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A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja 2009-ben
indította el a „Diagnosztikus mérések fejlesztése” címû projektet. Ennek so-
rán három fõ területen, az olvasás-szövegértés, a matematika és a természet-
tudomány területén került sor a diagnosztikus mérések tartalmi kereteinek
részletes kidolgozására és az elsõ hat évet lefedõ, több száz feladatot tartal-
mazó feladatbankok elkészítésére. A program keretében megvalósult egy
számítógépes online diagnosztikus értékelõ rendszer kialakításának elsõ lé-
pése, elkészült a feladatok egy részének elektronikus változata, és elkezdõ-
dött az internetalapú mérések kipróbálása is. A rendszer teljes kiépülése
után alkalmas lesz arra, hogy rendszeres, gyakori, tanulói szintû visszajelzé-
seket szolgáltasson, segítve ezzel a tanulók fejlõdésének nyomon követését
és az egyéni fejlesztést.
A késõbbi tanulási sikerek megalapozása érdekében meghatározó jelen-
tõsége van a szilárd alapok kialakításának, az alapkészségek korai kifejlesz-
tésének. Mindenekelõtt a biztos szövegértést, a fegyelmezett gondolkodást
és a tudományos fogalomrendszer alapjait kell kifejleszteni ahhoz, hogy a
további tanulmányok során lehetõvé váljon a tananyag értõ feldolgozása és
a megszerzett tudás széles körû alkalmazása.
A mérésekre alapozott visszajelzõ rendszereket hosszabb ideje alkalma-
zó országok gyakorlata ugyanakkor azt is megmutatta, hogy ha a felmérések
mindig csak néhány területre koncentrálnak, fennáll annak a veszélye, hogy
a többi, nem tesztelt terület háttérbe szorul, elvész az iskolai oktatás és neve-
lés sokszínûsége. E felismerés jegyében került sor a program keretében to-
vábbi affektív és kognitív területek diagnosztikus értékelési lehetõségeinek
feltárására azzal a céllal, hogy a késõbbiekben e területeken is lehetõség
nyíljon a tanulók fejlõdésének felmérésére.
Napjainkban világszerte folynak a tanítást és a tanulást közvetlenül támo-
gató, az egyéni tanulói igényeket kielégítõ diagnosztikus mérési rendszerek
fejlesztésére irányuló kutatások. A pedagógiai értékelés terén az elmúlt évti-
zedben a leglátványosabb eredményeket a nagymintás nemzetközi és nem-
zeti értékelési rendszerek szolgáltatták. Ezek a programok nagyon sok új tu-
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dományos felismeréshez vezettek mind a tartalmi keretek kidolgozása,
mind pedig az adatfelvétel, adatelemzés terén. Az elõttünk álló feladat az,
hogy ezeket az eredményeket is felhasználva a rendszer- és intézményi szin-
tû visszacsatolás kereteinek kialakulása után megteremtsük a tanulói szintû
visszajelzés és egyéni fejlesztés lehetõségeit.
A formatív és diagnosztikus mérések számos tekintetben különböznek
a nemzetközi vagy nemzeti értékelési rendszerek szummatív, összeg-
zõ-lezáró jellegû teszteléseitõl. Míg a szummatív mérések ritkák, és jel-
legüknél fogva csak mintát vehetnek a vizsgált tudás teljességébõl, a for-
matív és diagnosztikus mérések gyakoriak, részletesek, és a tudás egyes
konkrét elemének vizsgálatára irányulnak. A diagnosztikus tesztek min-
denekelõtt azt elemzik, holt tart az egyes tanulók fejlõdése bizonyos vi-
szonyítási pontokhoz, kritériumokhoz képest. Ezek a kritériumok lehet-
nek a tudományos alapossággal kifejlesztett külsõ standardok, és szere-
pet kaphat a normatív szempont, a kortársakhoz való viszonyítás is.
A legfontosabb viszonyítási alap azonban a tanuló korábbi eredménye
lehet, amit azonban csak az egymást követõ mérési adatok longitudinális
összekapcsolása segítségével lehet megvalósítani. Ez utóbbi egy ismét-
lõdõ mérésekre épülõ követéses rendszert tételez fel, amely következete-
sen csak a modern információs-kommunikációs eszközök intenzív alkal-
mazásával valósítható meg.
A mérésekben a diagnosztikus szempont azt jelenti, hogy az adatgyûjtésnek
mindenekelõtt a késõbbi fejlesztést kell szolgálnia. Ennek megfelelõen na-
gyobb szerepet kaphat a fejlõdés útjában álló esetleges akadályok felderítése és
annak elemzése, hogy megfelelõ ütemben haladnak-e az egyes tanulók.
A „Diagnosztikus mérések fejlesztése” címû projekt elsõ fázisának fõ
célja az 1–6. évfolyamos diákok készségeit, képességeit mérõ, azok fejlõdé-
sét egyénileg követõ, a tanulási problémákat feltáró mérési-értékelési rend-
szer kidolgozása. A három fõ terület (olvasás-szövegértés, matematika, ter-
mészettudomány) mellett hét további kognitív és affektív területen – angol-
nyelv-tudás (szakmai felelõs: Nikolov Marianne), vizuális képességek
(szakmai felelõs: Kárpáti Andrea), szociális készségek és képességek
(szakmai felelõs: Zsolnai Anikó), állampolgári ismeretek (szakmai felelõs:
Kinyó László), tanulási motiváció (szakmai felelõs: Józsa Krisztián), egész-
ségmûveltség és egészségmagatartás (szakmai felelõs: Nagy Lászlóné és
Barabás Katalin), a tanulás tanulása (szakmai felelõs: Habók Anita) – került
sor a rendszeres diagnosztikus értékelés lehetõségeinek feltárására. Ez a kö-
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tet ennek a hét területnek az alapozó munkálatait mutatja be. A területek ki-
választásánál nem a teljesség, hanem inkább a sokféleség és az újszerûség
volt a fõ szempont, ami a diagnosztikus értékelésben rejlõ távlati lehetõsé-
gek részletesebb kibontását segíti elõ.
A hét terület közül csak az elsõ kettõ köthetõ iskolai tantárgyakhoz.
A könyv elsõ fejezete az angolnyelv-tudás diagnosztikus mérésének és fej-
lesztésének lehetõségeit vizsgálja. Elõször a diagnosztikus nyelvtudásmé-
rés fogalmi keretét, az idegen nyelvi diagnosztikus tesztek jellemzõit, a
diagnosztikus és dinamikus nyelvtudásmérést taglalja, majd ezt követõen a
6–12 éves diákok angolnyelv-tudásának fejlõdésével foglalkozik. A vizuá-
lis képességgel foglalkozó tanulmány elõször a vizuális képesség tartalmát
és fejlõdési modelljeit, a képesség nemzetközileg használt értékelési mód-
szereit, végül a vizuális nevelési tevékenységrendszer részképességeit is-
merteti.
Az ezt követõ fejezetek olyan területekkel foglalkoznak, amelyekben
az iskola tágabb oktató-nevelõ hatása tükrözõdhet. A harmadik fejezet a
szociális készségek és képességek nemzetközi értékelési gyakorlatát és
tendenciáit, a diagnosztikus értékelés hazai elõzményeit, végül az érté-
kelés lehetséges tartalmi kereteit veszi számba. Az állampolgári kompe-
tencia fejlõdésének értékelését bemutató írás az állampolgári kompeten-
cia elméleti modelljeit, a nemzetközi és hazai állampolgárimûvelt-
ség-kutatásokat és az állampolgári kompetencia mérésének standardjait
(állampolgári ismeretek, tanulói demokráciafogalmak, intellektuális és
részvételi) foglalja össze. A kötet a tanulási motiváció fejlõdése témával
folytatódik. Az ezzel kapcsolatos tanulmány a tanulási motiváció diag-
nosztikus mérésével foglalkozó nemzetközi kutatási eredményeket
elemzi elõször, majd a hazai mérési lehetõségek feltételeit taglalja. Az
egészségmûveltséggel és -magatartással foglalkozó tanulmány elõször
az egészségneveléssel kapcsolatos alapfogalmakat értelmezi, majd fel-
tárja ezek összetevõit. Bemutat egy lehetséges fogalmi keretet, továbbá
ismerteti a méréshez szükséges egészségnevelési standardok területeit,
tartalmi elemeit. Végül utal a bemutatott külföldi minták hazai alkalma-
zásának lehetõségeire. A könyv zárófejezete a tanulás tanulásával foglal-
kozik, amely az európai kulcskompetenciák egyike. Ugyanakkor e terü-
lettel kapcsolatban nagyon kevés kutatási eredmény áll a rendelkezé-
sünkre. A tanulmány azoknak a finn kutatóknak a bevonásával mutatja
be a terület operacionalizált leírását, akik a fogalmat az európai szakmai
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gondolkodásba bevezették, és a mérés lehetõségeit kiterjedt kutatások-
kal alapozták meg.
A kötet elkészítésében a szerzõkön kívül számos további munkatársunk
vett részt, akiknek ezúton is köszönetet mondunk.
Csapó Benõ és Zsolnai Anikó
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Bevezetés
Világszerte, így hazánkban is egyre korábbi életkorban kezdõdik a nyelvtanulás.
Ez a jelenség a hazai közoktatás gyakorlatában az angol mint idegen nyelv egyre
erõsebb térnyerését jelenti már hatéves kortól. Ezt a gyakorlatot nem támogatja
semmiféle szisztematikus monitorozás, pedig elengedhetetlenül szükség van
arra, hogy a tanulók, tanáraik és szüleik megbízható visszajelzést kapjanak arról,
hogy a diákok hol tartanak az angolnyelv-tudásuk fejlõdésében. Erre annál in-
kább szükség van, mivel az iskolai gyakorlat igen színes és ellentmondásokkal
tarkított (Nikolov, 2008): osztálytermi megfigyelésekbõl és interjúkból tudjuk,
hogy az alsó tagozatos nyelvórákon a jó gyakorlat ritkább, mint a lehetõleg elke-
rülendõ. Sajnálatos módon a mai napig nincs tanterve az általános iskolákban az
1–3. évfolyamos nyelvtanításnak (egy ajánlás kivételével, melynek státusa nem
tisztázott, l. Bors és társai., 2004), illetve a negyedik évfolyamtól kezdõdõ kötele-
zõ nyelvtanulásra vonatkozó Nemzeti alaptanterv (2007) kizárólag ettõl az évfo-
lyamtól kezdve fogalmaz meg nagyon általános kimeneti követelményeket, ame-
lyek attól függetlenül érvényesek, hogy elõtte tanult-e akár három évig idegen
nyelvet a tanuló vagy sem. Látható, hogy a szabályozás nem igazodik a valóság-
hoz (Nikolov, 2009a). Mivel hiányoznak a reális tantervi célkitûzések, nem állnak
rendelkezésre azok a pedagógiai eszközök sem, amelyekkel standardizálhatóak
az egyes életkori sajátosságoknak megfelelõ, célravezetõ osztálytermi eljárások,
illetve az ezek segítségével elérhetõ teljesítmények.
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Rendelkezésre áll egy közös keretrendszer (KER, 2002), amelyben meg-
határozott alapelvek mentén a nyelvtudás szintjei leírhatóak, amelyeknek a
feladattípusok, témakörök megfeleltethetõek a négy alapkészség területén
és egyéb szempontok szerint. Ezt a keretet néhány országban és vizsgarend-
szerben részben adaptálták, de nem dolgozták ki gyerekek nyelvtudásának
értékelésére (Hasselgreen, 2005). Az általános iskolai nyelvtanulás folya-
matának és kimenetének értékeléséhez az 1–6. évfolyamon alapfeltétel,
hogy megfogalmazzuk a célokat, amelyek integrálják a modern nyelvelsajá-
títási elméleteket és a széles körben elfogadott alapelveket. Ennek a keret-
nek a kidolgozása jelenleg folyamatban van (Nikolov, elõkészületben).
A fejezet elsõ része az angolnyelv-tudás mérésének elméleti hátterét vá-
zolja fel, a diagnosztikus mérés és a dinamikus tesztelés szerepét állítva a
középpontba. A második részben a korai nyelvtanulás alapelveit tekintjük
át, amelyekkel a diagnosztikus értékelésnek összhangban kell lennie.
Az utóbbi évtized kutatásai megmutatták, hogy az iskola elsõ szakasza
soha vissza nem térõ lehetõségeket kínál egy új nyelv elsajátítására, és a
szülõk, intézmények körében komoly érdeklõdés tapasztalható. A nyelvta-
nítás azonban ebben az életkorban nem jelentheti az elsõsorban az idõsebb
tanulókra kidolgozott tanítási módszerek mechanikus adaptálását. Hasonló-
képpen a nyelvi fejlõdés mérésére sem lehet az idõsebb nyelvtanulókra ki-
dolgozott teszteket alkalmazni. Olyan feladatokra van szükség, amelyek
tükrözik a korosztályra jellemzõ nyelvelsajátítás folyamatát.
További különbséget jelent a diagnosztikus jelleg. Nem szokásos
szummatív, vizsga jellegû tesztelésre van szükség, hanem olyan feladatok-
ra, amelyek segítségével a tanár és a tanulók visszajelzést kapnak arról,
hogy hol tartanak az angol nyelvi fejlõdésben, hol vannak az erõs és gyenge
pontok, amelyek mentén sikeresen, egyéni képességeiknek megfelelõen fej-
leszthetõek. Ez egyben azt is jelenti, hogy nem külsõ mérésekre van elsõsor-
ban szükség, hanem azokat kiegészítõ folyamatos tanári értékelésre (Black
és Wiliam, 1998). Ez a közelmúltban egyre erõsödõ trend az osztálytermi ta-
nári értékelést helyezi elõtérbe azzal a céllal, hogy a tesztelés a tanulást tá-
mogassa (assessment for learning, Assessment Reform Group, 2002;
McKay, 2006; Teasdale és Leung, 2000).
Nikolov Marianne és Szabó Gábor
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Az angolnyelv-tudás diagnosztikus mérésének elméleti
háttere és alapelvei
A diagnosztikus nyelvtudásmérés fogalma
A nyelvtudás mérésének számos fajtája közül a diagnosztikus mérés az
egyetlen, amelynek egyik fontos célja a tanulási folyamat pozitív irányba
történõ befolyásolása. Ily módon a nyelvtanulási folyamat szempontjából
talán a leginkább fontosnak tekinthetõ méréstípus. De mit is jelent ténylege-
sen a nyelvtudás diagnosztikus mérése?
Maga a diagnosztika elsõ hallásra orvosi kontextust sejtet, s ez a párhuzam
valóban jól alkalmazható. Hiszen orvoshoz alapvetõen két ok miatt fordul az
ember: vagy betegségre utaló tünetei vannak, ezért szeretné, ha valaki megvizs-
gálná és diagnózist állítana fel, vagy tünetei nincsenek ugyan, de valamilyen
okból tudni szeretné, milyen az egészségi állapota. Hasonló módon a nyelvtu-
dás diagnosztikus mérésére is vagy valamilyen „tünet” (pl. egy már elvileg el-
sajátított szerkezet rendszeres helytelen használata) okán, vagy pusztán tájéko-
zódási célból kerül sor. Maguk a diagnosztikus mérést célzó tesztek tehát funk-
ciójukat tekintve elsõdlegesen a vizsgált személyek nyelvtudásának gyengéit,
illetve erõsségeit hivatottak feltárni (Hughes, 2003, 15. o.). Ez a látszólag egy-
értelmû és világos meghatározás azonban csak a probléma felszínét érinti.
A diagnosztikus nyelvtudásmérés szakirodalma ugyanis nagy részben nem
vagy alig foglalkozik a diagnosztikus mérés precízebb definíciójával, s alig-alig
szolgál információval arról, tulajdonképpen a gyakorlatban mi minõsül diag-
nosztikus tesztnek (Alderson, 2005, 1. o.).
További problémát jelent, hogy maga a diagnosztikus mérés fogalma átfe-
dést mutat más típusú mérések meghatározásával. Brown (2004, 46–47. o.) sze-
rint pl. a diagnosztikus tesztek gyakran nem különböztethetõk meg a besoroló
(placement) tesztektõl, s csupán halvány különbség mutatkozik a diagnosztikus
tesztek és a teljesítménytesztek (achievement) között is. Hasonló meghatározá-
sokkal találkozhatunk a nyelvtudásmérés fogalmi apparátusát leíró átfogó mû-
vekben is (pl. Davies és mtsai., 1999; Moussavi, 2002).
Ennek a látszólagos pontatlanságnak vélhetõen az az oka, hogy számos
teszt használható – többek között – diagnosztikus információ megszerzésé-
re, jóllehet ezek a tesztek különböznek a specifikusan diagnosztikus célokra
létrehozott mérõeszközöktõl. Bachman (1990, 60. o.) szerint pl. gyakorlati-
lag bármilyen teszt magában hordozza annak lehetõségét, hogy diagnoszti-
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kus információt nyerjünk belõle, Alderson, Clapham és Wall (1995, 12. o.)
pedig megállapítja, hogy a tisztán diagnosztikus jellegû tesztek ritkák, telje-
sítményteszteket és tudásszintmérõ teszteket ugyanakkor gyakorta alkal-
maznak diagnosztikus céllal.
Mindebbõl világosan látható, hogy diagnosztikus információ nem csupán
diagnosztikai célú mérésekbõl származhat. Mi több, az is elõfordulhat, hogy
a diagnosztikai jellegû információ a mérésnek csupán mintegy „mellékter-
méke”. Weir (2005, 188–193. o.) pl. meggyõzõen mutatja be, hogy a pro-
duktív készségek értékelése kapcsán a holisztikus, illetve analitikus skálák
alkalmazása potenciálisan igen hasznos diagnosztikus információkkal is
szolgálhat, melyeket a tanulási folyamatba visszaforgatva a nyelvtanulás
hatékonysága is növelhetõ. Hasonló álláspontot képvisel Hamp-Lyons
(2007, 254–256. o.) is, különbséget téve a beszéd- és íráskészség mérése
kapcsán alkalmazott hagyományos holisztikus, illetve analitikus értékelés
között. Hamp-Lyons külön kiemeli, hogy a kezdeti analitikus skálákhoz ké-
pest, melyek pusztán a produktív készségek triviális aspektusainak (pl. he-
lyesírás) kvantifikálására törekedtek, az ún. többszörös képesség (multiple
trait) értékelése további elõrelépést jelent, mivel a produktív készségek ér-
tékelését kontextusba ágyazva valósítja meg. Az ilyen értékelõskálák által
szolgáltatott információ aztán a diagnosztikus céloknak megfelelõen külö-
nösen hatékonyan visszacsatolható a tanulási folyamatba. Knoch (2009)
ugyancsak az íráskészség mérése kapcsán vizsgálta meg az értékelõskálák
szerepét, különös tekintettel az értékelésbõl származó diagnosztikus infor-
mációra. Ennek kapcsán megállapítja, hogy túl az analitikus skálák általá-
nos elõnyein a holisztikus skálákhoz képest, a deskriptorok minél részlete-
sebb megformálása egyszerre javítja az értékelés megbízhatóságát, illetve
annak diagnosztikus célokra történõ felhasználhatóságát.
A különféle mérések, illetve tesztek diagnosztikus alkalmazása tehát
gyakori jelenség. A kimondottan diagnosztikus célból készülõ tesztek azon-
ban kifejezetten ritkák, s megbízhatóságuk, illetve érvényességük sokkal
kevésbé megalapozott, mint a különféle, a vizsgázók számára komoly kö-
vetkezményekkel járó, általában tudásszintmérõ teszteké (Alderson, 2005,
7. o.). Mi több, már a konstruktum definíciója sem kellõen világos. Míg a
diagnosztikus mérések általános célját a szakirodalom viszonylag egysége-
sen definiálja, annak tartalmi elemeit, illetve validálásának módozatait csak
kevesen próbálták meg részletesen körüljárni. Bár a konstruktum meghatá-
rozására már korábban is történtek kísérletek (pl. Bachman, 1990; Bachman
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és Palmer, 1996; Hughes, 2003), mint arra Alderson (2005, 12. o.) rámutat,
a nyelvtudás diagnosztikus mérése során továbbra sincs egyértelmûen és ál-
talánosan elfogadott konstruktum.
Az idegen nyelvi diagnosztikus tesztek jellemzõi
A különféle meghatározások és modellek alapján Alderson (2005, 11–12. o.)
a diagnosztikus tesztek tizenkilenc, helyenként egymásnak látszólag ellent-
mondó jellegzetességét azonosítja be, melyekkel kapcsolatban hangsúlyozza,
hogy azok sokkal inkább a további kutatás kiindulópontjának, semmint a
diagnosztikus nyelvtudásmérés egyértelmû jellemzõinek tekinthetõk. Az
alábbiakban sorra vesszük a tizenkilenc pontba foglalt listát, amelyek szerint
szükséges átgondolni a diagnosztikus mérõeszközök tulajdonságait.
(1) A diagnosztikus tesztek célja a tanulók nyelvtudásában, illetve nyelv-
használatában jelentkezõ erõsségek, illetve gyengeségek beazonosítá-
sa. Ezzel a megállapítással nem nehéz egyetérteni, mivel gyakorlatilag
a teljes diagnosztikus nyelvtudásmérést érintõ szakirodalom ezt a
meghatározást fogadja el és használja. Itt tehát a diagnosztikus mérés
célja kerül beazonosításra, mellyel kapcsolatban konszenzus áll fenn.
(2) A diagnosztikus tesztek többnyire a gyengeségekre és nem az erõssé-
gekre koncentrálnak. Ezen a ponton Alderson és munkatársai (1995,
12. o.) megállapítását láthatjuk viszont, melynek az adhat alapot, hogy
praktikusan, a nyelvtanulási folyamat szempontjából lényegesebbnek
tûnik annak megállapítása, mely pontokon szorul a nyelvtanuló továb-
bi segítségre. Fontos azonban világosan látnunk azt is, hogy ez nem je-
lent feltétlenül tartalmi differenciát, hiszen egy olyan teszt, amely sike-
resen tárja fel a nyelvtanuló gyengeségeit, amennyiben bizonyos kér-
désekre helytelen választ ad, ugyanilyen hatékonyan képes egy másik
nyelvtanuló erõsségeinek beazonosítására is, amennyiben a válaszok
ezúttal helyesek. Hasonló szellemben nyilatkozik Moussavi (2002) is,
aki szerint pusztán az érme két oldaláról van szó: egy teljesítményteszt
a sikert térképezi fel, míg egy diagnosztikus teszt a sikertelenséget.
(3) A diagnosztikus teszteknek a késõbbi tanulási folyamat során a felme-
rült problémák kezelését kell eredményezniük. Alderson ezen a ponton
arra a számos szerzõ által hangoztatott megállapításra utal, mely sze-
rint a diagnosztikus mérés eredménye lehetõséget ad a tanulási folya-
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mat, illetve konkrétan a tanmenet igény szerinti alakítására. Ezzel a
megállapítással is egyetérthetünk, bár az némiképp kérdéses, vajon
minden esetben megtörténik-e mindez, s ha igen, milyen mértékben.
Az pedig külön lapra tartozik, hogy milyen eljárásokkal és tananyag
segítségével.
(4) A diagnosztikus teszteknek lehetõvé kell tenniük a feladatokra és
itemekre adott válaszok részletes elemzését s az eredmények közlését.
Alderson itt Bachman (1990, 60. o.) véleményét osztja, aki szerint a
részletes elemzés specifikusabb diagnózist tesz lehetõvé. Emellett
megállapítja, hogy pl. Bachman és Palmer (1996) kiemeli ugyan a
nyelvtanulók számára nyújtott visszajelzés fontosságát, arra azonban
nem térnek ki, milyen módon célszerû mindezt megjeleníteni, jóllehet
a részletes visszajelzés nélkül aligha lehet hatékony a diagnosztikus
mérés (Alderson, 2005, 8–9. o.).
(5) Ily módon a diagnosztikus tesztek részletes visszajelzést szolgáltatnak,
mely alapján további lépéseket lehet tenni. Ezen a ponton egyrészt a 4.
pont utolsó elemének (eredményközlés) kibontásával találkozunk,
másrészt annak a pl. Moussavi (2002) által használt definíciónak az új-
rafogalmazásával, mely a diagnosztikus mérést úgy azonosítja, mint
amely visszajelzést ad mind a nyelvtanulónak, mind a tanárnak a to-
vábbi feladatok megállapítása céljából. Bár mindez potenciálisan való-
ban így van, ismét meg kell említenünk, hogy a diagnosztikus mérés
által szolgáltatott információ tényleges felhasználása valóban inkább
csak lehetõség, mint szükségszerû következmény.
(6) A feladatok megoldását követõen a diagnosztikus tesztek eredményének
haladéktalanul vagy igen rövid idõn belül rendelkezésre kell állnia.
Alderson itt arra utal, hogy egyrészt más mérési közegben az eredmény-
közlés gyakran elhúzódik (2005, 4. o.), másrészt arra a nyilvánvaló
összefüggésre, hogy a sokáig késleltetett diagnózis megkérdõjelezheti a
„terápia” hatékonyságát. Vagyis ha pl. csak hónapokkal késõbb értesül a
nyelvtanuló (vagy tanára) a teszt által feltárt problémákról, könnyen le-
hetséges, hogy ez az információ már nem vagy csak kevéssé releváns,
hiszen idõközben a nyelvtanulási folyamat is elõrehaladt, esetleg a tanuló
már feladta a nyelvtanulást.
(7) A diagnosztikus tesztek általában tét nélküliek, vagy a következmények
nem meghatározó súlyúak. Érdekes módon Alderson ezt az állítást nem
konkrétumokkal támasztja alá. Csupán azt jegyzi meg, hogy ellentét-
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ben az orvosi diagnosztikával, a nyelvtudásmérés kontextusában a
helytelen diagnózis nem fenyeget életveszéllyel (2005, 6. o.), illetve,
hogy a „…[diagnosztikus tesztekrõl] általában úgy tartják, következ-
ményeik nem meghatározó súlyúak” (2005, 8. o.). Az állítás mind-
emellett explicit bizonyítékok nélkül is vélhetõen megállja a helyét.
Ennek oka elsõdlegesen abban keresendõ, hogy a diagnosztikai mérés
célja – mint fentebb már láthattuk – jórészt a tanulási folyamat befolyá-
solása, nem pedig a szelekció.
(8) Mivel a diagnosztikus tesztek tétje csekély, az optimális teljesítményt vél-
hetõen alig akadályozza a szorongás, illetve egyéb affektív természetû té-
nyezõ. Ezen a ponton Alderson, Bachman és Palmer (1996) véleményét
osztja, s ez az álláspont vélhetõen tartható is. Megjegyzendõ azonban,
hogy a tét nélküliség elméletileg egy másik problémát generálhat, neveze-
tesen veszélybe sodorhatja a válaszok érvényességét, hiszen a vizsgázók
tét hiányában a motivációjukat is elveszíthetik. A másik gondolat, ami ide
kapcsolódhat, hogy nem tudható, hogy a diagnosztikus mérés eredményét
a nyelvtanár hogyan hasznosítja. Valóban arra, amire való, vagy esetleg
osztályzatot kap a diák, esetleg a többi tanuló számára nyilvánvalóvá vál-
hat a lemaradás.
(9) A diagnosztikus tesztek olyan tartalmakra épülnek, amelyek a nyelvta-
nítási folyamat részét képezték, illetve hamarosan sorra kerülnek. Ez a
megállapítás Bachman (1990, 60. o.) meghatározására épül, ám érde-
mes megjegyezni, hogy Bachman vagylagosságot fogalmaz meg,
melynek másik elemét Alderson 10. pontja írja le.
(10) A diagnosztikus tesztek valamilyen nyelvfejlõdési elmélet alapján készül-
nek, amely sokkal inkább részletes, semmint globális teória kell legyen.
Mint fentebb jeleztük, itt láthatjuk viszont Bachman definíciójának másik
felét. Alderson azonban megtoldja mindezt azzal, hogy megállapítja, a
nyelvtudás-elméleti alapokon álló tesztek sokkal inkább a tudásszintmérõ
tesztek kategóriájába tartoznak (2005, 7. o.). Ily módon ez a pont némi-
képp ellentmondásosnak tûnik.
(11) Ebbõl adódóan a diagnosztikus teszteknek figyelembe kell venniük az
idegennyelv-elsajátítást érintõ kutatásokat, tágabb értelemben pedig az
alkalmazott nyelvészeti elméleteket és kutatási eredményeket. Alderson
itt az elméleti keret teljes kiszélesítésére teszt javaslatot, s egészen odáig
megy, hogy hangsúlyozza, elméleti háttér nélkül a diagnózis sikerére
eleve kevés az esély (2005, 25. o.). Mint általában, természetesen a diag-
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nosztikus mérések esetében is kívánatos a szilárd elméleti alapok meglé-
te. Figyelemre méltó azonban, hogy Alderson kifejezetten az idegen-
nyelv-elsajátítási, illetve tágabb értelemben az alkalmazott nyelvészeti
kutatásokat, illetve elméleteket emeli ki. Mindez arra utal, hogy a diag-
nosztikus mérésnek valóban szervesen kell kapcsolódnia a tényleges
nyelvelsajátítási-nyelvtanulási folyamathoz, s így, ellentétben a tudás-
szintmérõ tesztekkel, mintegy automatikusan válhat a nyelvtanulás ré-
szévé.
(12) A diagnosztikus tesztek nagy valószínûséggel kevésbé autentikusak,
mint a tudásszintmérõ, illetve egyéb, más jellegû tesztek. Alderson itt
Bachman és Palmer (1996) állítását ismétli meg, ám ennek hátterét
nem vizsgálja. Az autenticitás hiánya kétségtelenül logikus feltevés,
tekintve, hogy az autentikus nyelvhasználati közeg vélhetõen keve-
sebb lehetõséget ad a nyelvtanuló gyengéinek, illetve erõsségeinek
célzott beazonosítására. Mindemellett ez az állítás sem tekinthetõ tel-
jes mértékben bizonyítottnak.
(13) A diagnosztikus tesztek nagyobb valószínûséggel diszkrétpontosak, mint
integratívak, azaz inkább az egyes nyelvi elemekre, semmint a globális ké-
pességekre koncentrálnak. Ezen a ponton Hughes (2003, 19. o.) vélemé-
nye köszön vissza, bár Hughes ezt a kijelentést csak a nyelvtant célba
vevõ diagnosztikus tesztekre vonatkoztatja. Mindemellett ez a vélekedés
is racionális, hiszen, amennyiben elfogadjuk azt az érvelést, hogy a diag-
nózis kedvéért a lehetõ legalaposabb és legszegmentáltabb mérésre van
szükség, a diszkrétpontos mérõeszközök értelemszerûen hatékonyabban
tudnak egy ilyesfajta elvárásnak megfelelni.
(14) A diagnosztikus tesztek nagyobb valószínûséggel koncentrálnak a
nyelvi ismeretekre, mint a kommunikatív nyelvhasználati készségekre.
Alderson ezen a ponton különbséget tesz a nyelvi ismeretek mint bizo-
nyos értelemben absztrakt, a tényleges nyelvhasználattól elkülönülõ
terület, illetve a nyelv kommunikációs célra történõ használata között,
s úgy véli, a diagnosztikus tesztek ily módon kevésbé koncentrálnak a
tényleges kommunikatív helyzetekre, sokkal inkább a nyelv mint kog-
nitív funkció vizsgálatára (Alderson, személyes kommunikáció, 2010.
február 15.).
(15) A diagnosztikus tesztek nagyobb valószínûséggel koncentrálnak az
„alacsonyabb szintû” nyelvi készségekre (mint pl. a fonémák elkülöní-
tése egy hallásértési tesztben), mint a magasabb szintû készségekre,
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melyek sokkal inkább integráltak. Ez a megállapítás jórészt Hughes
(2003, 162. o.) állításán alapul, aki kifejezetten a hallásértési tesztek
kontextusában utal az alacsonyabb szintû nyelvi készségek mérésének
szükségességére. A felvetés itt is logikusnak tûnik, és egybecseng az-
zal az általános elvvel, hogy a diagnózis hatékonyabb a minél kevésbé
integrált, illetve integratív mérések esetében.
(16) A szókincset, illetve annak használatát mérõ diagnosztikus tesztek vél-
hetõen kevésbé hasznosak, mint a nyelvtani ismereteket, illetve azok
kontextusban történõ használatának képességét mérõ diagnosztikus
tesztek. Alderson itt újra Hughes (2003, 179. o.) egyik állítását ismétli
meg, aki szerint a szókincs diagnosztikus mérésének haszna, illetve
ennek megvalósíthatósága nem egyértelmû, tekintve, hogy a besoroló
tesztek esetében nincs szükség specifikus szavak ismeretére, mivel új
szavak megtanulására csekély hatással van a már ismert szavak isme-
rete. Érdekes módon Alderson – érdemi indoklás nélkül – a Hughes ál-
tal itt nem említett diagnosztikus nyelvtani teszteket állítja szembe a
szókincstesztekkel, s további furcsaság, hogy a besoroló tesztek kon-
textusát általánosítja a diagnosztikus mérésre.
(17) A részletes nyelvtani ismereteket, illetve azok használatát mérõ diag-
nosztikus tesztek kifejlesztése igen nehéz, mivel számos kontextust szük-
séges lefedni, s nehezen garantálható a tesztek megfelelõ megbízhatósá-
ga is. Ezen a ponton ismét Hughes (2003, 15–16. o.) érvelésével találko-
zunk, aki szerint a nyelvtani struktúrákat célba vevõ diagnosztikus
teszteknek a fenti ok miatt igen terjedelmesek kell lenniük. Alderson
(2005, 10. o.) egyébiránt megjegyzi, hogy nem egyértelmû, valóban ér-
demi differenciát mutat-e, s így feltétlenül szükséges-e valamennyi kon-
textus megjelenítése.
(18) Nyelvhasználati készségeket (beszédkészség, hallásértés, olvasásértés,
íráskészség) mérõ diagnosztikus teszteket (állítólag) könnyebb kifej-
leszteni, mint a nyelvtani ismereteket, illetve nyelvhasználatot mérõ
teszteket. Ebbõl adódóan az ilyen tesztek eredménye könnyen értelmez-
hetõ a nyelvtanulási folyamat, illetve a problémák kezelése során.
A már megfogalmazásában is kétségeket ébresztõ pont mögött újra
csak Hughes érvelését, illetve annak kvázi kritikáját figyelhetjük meg.
Hughes (2003) szerint a négy nyelvi alapkészség esetében a diagnosz-
tikus mérés „meglehetõsen egyszerû” (15. o.), s erre a célra általában
már létezõ tudásszintmérõ tesztek is alkalmasak. Ezzel szemben a
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nyelvtani ismeretek diagnosztikus mérése problematikus, mint a 17.
pontnál azt már jelezte. Alderson (2005, 10. o.) maga is rámutat, hogy
Hughes feltételezését ténylegesen semmilyen empirikus eredmény
vagy racionális érv sem támasztja alá. Mindennek ellenére, a kitétel
szerepel a 19 pontos listában.
(19) A diagnosztikus tesztelést vélhetõen hatékonyabbá teszi a számítógé-
pes platform alkalmazása. Ez a felvetés ugyancsak Hughestól szárma-
zik, aki már 1989-ben felveti a számítógépes platform használatának
potenciális elõnyeit (Hughes, 1989, 14. o.). Mint késõbb látni fogjuk,
ez a pont ugyancsak könnyen elfogadható, különösen a DIALANG
projekt sikerének tükrében.
A fentiek alapján kijelenthetjük, ezek a pontok valóban inkább csak kiin-
dulópontokat jeleznek, egyfajta ötletbörzét, melynek bizonyos elemei töb-
bé-kevésbé egyértelmûen elfogadhatóak, míg más pontjait fenntartásokkal
kell kezelnünk. Mindemellett a hivatkozott szempontok hasznos útmutatást
kínálnak a diagnosztikus tesztek kifejlesztéséhez. Ugyanakkor fontos meg-
jegyezni, hogy a fentiek általánosságban fogalmaznak, és semmiféle utalás
nincs a nyelvtanuló életkori sajátosságaira, ezért az általunk megcélzott
6–12 éves iskolások nyelvtudásának diagnosztikus mérésénél kritikusan
kell kezelni.
A DIALANG projekt
Mint láthattuk tehát, kifejezetten diagnosztikus célra viszonylag kevés teszt
került kifejlesztésre, bár a diagnosztikus nyelvtudásmérés iránt megnõtt az
érdeklõdés (pl. Cotos és Pendar, 2008; Knoch, 2009; Jang, 2009). Talán a
legnagyobb jelentõségû vállalkozás azonban mindenképpen a DIALANG
néven ismertté vált, számítógépen használható diagnosztikus mérõeszköz
kifejlesztése. A számítógépes platformok nyelvtudásmérési célból történõ
alkalmazása ugyan nem újdonság, ám a DIALANG nem csupán a számító-
gépes tesztadminisztráció elõnyeit alkalmazza. A teszt online formában, az
interneten át érhetõ el, s a feladatmegoldók számára azonnali visszajelzést
teszt lehetõvé (Alderson és Huhta, 2005, 301. o.).
Roever (2001) részletesen tárgyalja az internetalapú tesztelés kérdéskörét, és
három fõ tényezõt ír le, amelyeket az online tesztek leglényegesebb elõnyeiként
azonosít a pusztán számítógépes platformon mûködõ tesztekhez képest. Az
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elsõ ezek közül a térbeli és idõbeli korlátok nélküli hozzáférés. Egy internet-
alapú tesztet bármikor és bárhol meg lehet oldani, mindössze egy számítógép és
internetkapcsolat szükséges. A második elõny az elõállítás egyszerûsége.
Roever (2001, 88. o.) hangsúlyozza, hogy ellentétben a számítógépes platform-
ra készülõ tesztekkel, melyek komoly programozói ismereteket igényelnek,
internetalapú tesztet szinte bárki készíthet, aki alapvetõ HTML-ismeretekkel
rendelkezik. A harmadik elõny a költséghatékonyság. Mint Roever rámutat,
egy teszt interneten át történõ elérhetõvé tétele igen csekély ráfordítással meg-
oldható, a teszt megoldóinak pedig csupán az internet-hozzáférés költségét kell
állniuk. A cikk megszületése óta eltelt idõ ebbõl a szempontból mindenképpen
Roevert igazolta, amennyiben az internet-hozzáférés költségei világszerte csök-
kenõ tendenciát mutatnak. A fenti elõnyök közül legalább kettõ a DIALANG
esetében is fennáll, amennyiben térbeli és idõbeli korlátozás nélkül hozzáférhe-
tõ, s a feladatmegoldók számára ingyenesen érhetõ el.
A DIALANG egyébként a maga nemében az elsõ ilyen jellegû teszt, s
emellett számos egyéb elõnnyel is rendelkezik. Elõször is a teljesítményeket
a Közös Európai Referenciakeret (KER, 2003) hatszintû rendszerében jele-
níti meg, így lehetõvé teszi a diagnosztikus információ teljesebb kontextus-
ban történõ értelmezését is. Ugyanez a körülmény teszi azt is lehetõvé, hogy
a DIALANG 14 nyelven legyen elérhetõ, hiszen, bár az egyes nyelvekhez
kapcsolódó feladatokat – értelemszerûen – eltérõ tesztfejlesztõ teamek vé-
gezték, a KER mint közös viszonyítási pont összevethetõvé teszi a különbö-
zõ teszteket. A rendszer további elõnye, hogy az eredmények azonnali
visszajelzésként közvetlenül a felhasználó rendelkezésére állnak. A rend-
szer részletes leírása megtalálható Alderson és Huhta (2005) cikkében, a fej-
lesztés, illetve a minõségi követelmények kielégítését garantálni hivatott
elemzések részleteit pedig Alderson (2005) mutatja be.
A DIALANG kifejlesztése komoly anyagi és szellemi erõforrásokat igé-
nyelt, ám a végeredmény, talán nem meglepõ módon, mégsem a tökéletes-
ség maga. Mint Chapelle (2006) rámutat, a feladatmegoldók számára bizto-
sított visszajelzés nem minden esetben elõremutató, a KER-skálák szerinti
besorolás megbízhatósága pedig nem tûnik teljes mértékben megalapozott-
nak. Mindezek ellenére a projekt, illetve az ingyenesen elérhetõ tesztek ko-
moly elõrelépést jelentenek a diagnosztikus nyelvtudásmérés területén.
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A kognitív diagnosztikus nyelvtudásmérés
Végezetül térjünk ki a diagnosztikus nyelvtudásmérés egy viszonylag új vo-
nulatára, a kognitív diagnosztikus értékelésre. Buck és Tatsuoka (1998) al-
kalmazta elsõként nyelvtudásmérési kontextusban az ún. rule-space mód-
szert, melynek lényege, hogy az itemek megoldási menetét újfajta módon
vizsgálja. Elõször magukat az itemeket olyan kognitív attribútumokra bont-
ja, amelyek azokat a kognitív feldolgozó készségeket reprezentálják, melye-
ket az item mérni szándékozik (pl. hallásértés esetén a kérdések elolvasása
után annak eldöntése, hogy mennyi információ szükséges a helyes válasz-
hoz). Ezután kerül sor annak diagnosztikai jellegû mérésére, hogy a feladat-
megoldók a fenti készségeket milyen mértékben sajátították el.
A készségek ilyen természetû mérése kapcsán, azaz a kognitív attribútu-
mok, illetve készségek beazonosítása, valamint az ezek elsajátítását mérõ
megfelelõ pszichometriai apparátus ötvözetébõl jött létre az ún. fúziós mo-
dell (Roussos és mtsai., 2007), mely a diagnosztikus mérés másik irányát
képviseli, s amelynek a nyelvtudásmérés területén történõ alkalmazása a kö-
zelmúltban kezdett komolyabban teret nyerni. A fúziós modell négy fõ
komponensbõl áll: egy megfelelõen értelmezhetõ item-válasz függvény
modellbõl, az Arpeggio nevû paraméterbecslõ módszerbõl, a modell mûkö-
dését ellenõrzõ eljárásokból, illetve olyan statisztikákból, amelyek az adott
készségterület és a tesztpontszámok közötti összefüggést mutatják (Roussos
és mtsai., 2007, 276–277. o.). A modell alkalmazása, mely komolyabb
pszichometriai ismereteket igényel, abban nyújt segítséget, hogy megálla-
pítható legyen, a feladatok megoldásához szükséges készségek és részkész-
ségek elsajátítása kapcsán hol tart aktuálisan a nyelvtanuló. Fontos azonban
világosan látnunk, hogy a fúziós modell alkalmazása elsõdlegesen elemzési
célokat szolgál, s gyakorta olyan kontextusokban fordul elõ, ahol nem diag-
nosztikus célra kifejlesztett mérõeszközök alkalmazása során a potenciáli-
san kinyerhetõ diagnosztikus információ áll az érdeklõdés középpontjában,
mint pl. az internetalapú TOEFL-vizsga felkészítõ anyagaként kifejlesztett
idegen nyelvi olvasásteszt kapcsán (Jang, 2009).
Vagyis a korábban taglalt, a diagnosztikus célra kifejlesztett teszteket
érintõ tartalmi, metodikai, illetve magát a konstruktumot érintõ felvetéseink
a kognitív diagnosztikus értékelés tükrében is épp olyan relevánsak, mint a
„hagyományos” diagnosztikus mérés szemüvegén át szemlélve.
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Diagnosztikus és dinamikus nyelvtudásmérés
Összességében tehát megállapítható, hogy a nyelvtudás diagnosztikus mé-
rése kapcsán az elmúlt évtized számos komoly újdonsággal szolgált, bele-
értve a konstruktum definíciójának hangsúlyosabb igényét, illetve a számí-
tógépes platformon létrejött, diagnosztikus célra kifejlesztett tesztek megje-
lenését. Mindez azonban a jelek szerint inkább utal a komoly kutatások
kezdetére, mint arra, hogy a felvetett kérdésekre hamarosan kielégítõ vála-
szok születhetnek.
Ezzel a kutatási vonulattal párhuzamosan, a nyelvtudás fejlesztésének ol-
daláról, a tanulás interaktív jellegébõl kiindulva egyre hangsúlyosabbá válik
a dinamikus tesztelés (pl. Sternberg és Grigorenko, 2002), amelynek célja,
hogy a tanulót folyamatosan a saját szintjének és képességeinek megfelelõen
fejlesszük tovább, úgy, hogy eközben visszajelzéseket kap saját fejlõdésé-
rõl. Ahogyan Sternberg és Grigorenko (2002, 23. o.) fogalmaz: a dinamikus
tesztelés egyszerre mérés és fejlesztés. Ennek megvalósítása érdekében a
hagyományos „statikus” tesztekhez képest a dinamikus tesztelés során a pil-
lanatfelvétel (diagnózis) a fejlõdési folyamatnak a természetes lépcsõfoka
és nem a végeredménye, így egymással összhangban, egymásra épülve va-
lósulhat meg a diagnózis és a terápia. Lényeges eleme a dinamikus tesztelés-
nek, hogy a nyelvtanulás folyamatába integrálja azokat a tényezõket, ame-
lyek a nyelvpedagógiai kutatások eredményei szerint közismerten hatnak a
nyelvtudás fejlõdésére: a gondolkodási és nyelvtanulási képességek, a
metakogníció, az elõzetes tudás és anyanyelvi készségek, képességek, vala-
mint a motiváció. Mindezek a tényezõk a konkrét osztálytermi környezet-
ben egymásra is hatással vannak, de lényeges eltérések mutatkoznak a kon-
textus egyéb jellemzõitõl függõen, például a csoportdinamikától.
Végezetül nem szabad megfeledkezni arról, akire ez a feladat nap mint
nap hárul: az idegen nyelvet tanító pedagógusról. A diagnosztikus értékelés
gyakorlatba történõ átültetéséhez a nyelvtanároknak diagnosztikus kompe-
tenciával kell rendelkezniük, amelyet Edelenbos és Kubanek (2004, 260. o.)
így definiál: „az a képesség, amely lehetõvé teszi a tanulók idegen nyelvi
fejlõdésének értelmezését, a mérõeszközök hozzáértõ alkalmazását és a ta-
nulóknak a diagnózissal összhangban történõ visszajelzést … egyénileg”.
Ez az a terület, ahol a legnagyobb tartalékok vannak, mivel a tanulás sebes-
ségét megduplázhatja, ha a tanárokat abban segítjük, hogyan alkalmazhat-
ják hatékonyan a diagnosztikus mérõeszközöket (Wiliam, 2006, 4. o.).
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Gyerekek nyelvtanulásának diagnosztikus értékelése
Az egyre szaporodó korai nyelvtanítási programokkal párhuzamosan szá-
mos vizsgarendszer fejlesztett olyan kritériumorientált nyelvtudásmérõ
vizsgákat, amelyek a gyerekek nyelvtudását akár már 6-8 éves korban doku-
mentálják (például: a University of Cambridge Young Learners English,
Pearson Test of English Young Learners vizsgák). Ezek a nem kevés pén-
zért letehetõ vizsgák a négy készséget mérik általában három szinten, a
KER A1-es és A2-es szinteknek megfeleltetve, amelyek részben egybees-
nek a hazai Nemzeti alaptanterv szintkövetelményeivel.
A 6–12 éves korosztály angolnyelv-tudásának mérésére nem csak a nem-
zetközi vizsgafejlesztõ központok vállalkoznak. Számos országban dolgoz-
tak ki olyan nyelvtudásmérõ rendszert a korai nyelvtanulás eredményeinek
monitorozására, amelyek segítségével a tantervi követelmények megvaló-
sulását és a standardok kimunkálását tûzik ki célul. Ezekre az a jellemzõ,
hogy külsõ értékelést alkalmaznak. Például Svájcban (Haenni Hoti,
Heinzmann és Müller, 2009), Németországban (Rupp, Vock, Harsch és
Köller, 2008), Szlovéniában (Pizorn, 2009).
A közelmúltban történt néhány kísérlet arra, hogy a korai angol mint ide-
gen nyelv programokban diagnosztikus mérõeszközöket fejlesszenek és
próbáljanak ki, fõként szókincs tesztelésére. Az egyik ilyen céllal megvaló-
sított projektben 3. és 4. osztályosok számára készítettek rövid, néhány fel-
adattípust alkalmazó teszteket, amelyeket a tantervi követelményekhez és a
KER-hez igazítottak Németországban (Edelenbos és Kubanek, 2007, 2008).
A projekt keretében nem pusztán a tanulók diagnosztikus mérését tûzték ki
célul, hanem a tesztekkel párhuzamosan a nyelvtanárok diagnosztikus kom-
petenciájának vizsgálatát és fejlesztését is (Edelenbos és Kubanek-German,
2004). Ez elengedhetetlenül szükséges feltétele annak, hogy a teszteket
azok céljainak megfelelõen használják.
A legátfogóbb diagnosztikus mérési programot Ausztráliában dolgozták
ki, és honlapjukon az alábbi megfogalmazás jelzi, mit értenek „mérés a ta-
nulásért” alatt: „Az a folyamat, amely a tanulók és a tanáraik nyelvhasznála-
tának bizonyítékait keresi és értelmezi abból a célból, hogy a tanulók hol
tartanak a tanulási folyamatukban, hova kell eljutniuk, és ennek mi a leg-
jobb módja” (Assessment Reform Group, 2002).
A diagnosztikus mérések nem kizárólag nyelvi tesztek segítségével történ-
nek, hanem a nyelvtanulási képesség vizsgálatára is vannak próbálkozások
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(pl. Alexiu, 2009). Hazai kutatás tûzte ki célul a nyelvtanulás sikerét legna-
gyobb mértékben meghatározó nyelvérzék vizsgálatát. Kiss (2004; Kiss és
Nikolov, 2005) hatodikosok számára validált nyelvérzékmérõ tesztet, és azt
találta, hogy a tanulók nyelvtudásának varianciáját 22 százalékban a nyelvér-
zék magyarázta meg. Kiss (2009) a tesztet harmadik osztályok számára adap-
tálta abból a célból, hogy megállapítsák, kik kerüljenek be egy-két tanítási
nyelvû programba. A harmadikosok és a hatodikosok eredménye a rövid távú
memóriát mérõ feladaton szembetûnõ eltérést mutatott: míg a hatodikosok ezt
a feladatot teljesítették a legjobb eredménnyel (71%), a harmadikosok számá-
ra ugyanez a szótanulási feladat bizonyult a legnehezebbnek (49%). Ennek
valószínûleg az a magyarázata, hogy a harmadikosok stratégiái még nem fej-
lõdtek arra a szintre, ami azt bizonyítja, hogy a nyelvérzék nem statikus, ha-
nem fejlõdik, tehát fejleszthetõ. Egy másik kutatás reprezentatív mintán vizs-
gálta a magyar tanulók induktív gondolkodása, a nyelvérzék egyik kompo-
nense és a nyelvtudás közötti kapcsolatot (Csapó és Nikolov, 2009). Az
eredmények azt mutatják, hogy a kapcsolat szorosabb az olvasott szöveg érté-
se és az íráskészség esetében, mint a beszédértésben.
Egy harmadik kutatási vonulat is kapcsolódik ide. Az is fontos információ,
hogy a diákok a feladatok megoldása során hogyan jutnak el a jó vagy helyte-
len megoldáshoz. Ha tudjuk, milyen stratégiákkal tudják helyesen megoldani
a feladatokat, hatékonyabban tudjuk segíteni a tanulási folyamatot. Például az
olvasott szöveg értésének mérése során hangos gondolkodásos eljárással
Nikolov (2003) azt vizsgálta, hogy miként oldanak meg angol feladatokat ha-
todik osztályosok. Mind a sikeres, mind a kevésbé jó diákok használtak ha-
sonló stratégiákat, és lényeges eltérések mutatkoztak a gondolkodási folya-
mataikban. A négy nyelvi készség közül a legösszetettebb kérdéskör a szóbeli
produkció értékelése és támogatása, de idevonatkozó kutatások is születtek
magyar gyerekek részvételével. Például Pinter (2005, 2006, 2007a és b) pár-
ban dolgozó tanulók beszédprodukcióját elemzi, Nikolov (2002) képes mesék
megértési folyamatát dokumentáló stratégiákat tár fel alsó tagozatos gyerekek
órai munkájában. Az osztálytermi diskurzusok elemzése gazdag tárháza a
diagnosztikus információnak, amelybõl megtudható, hogyan segítik a tanulók
egymást pár- és csoportmunkában (Nikolov, 2002; Pinter, 2005, 2006, 2007a
és b), a tanárok hogyan, melyik nyelven, milyen visszajelzésekkel támogatják
– vagy akadályozzák – a gyerekek szóbeli produkcióját (Lugossy, 2008;
Nagy, 2009; Nikolov, 2008).
Végezetül a diagnosztikus értékelés a feladatok jellemzése felõl is meg-
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közelíthetõ, amit a feladatközpontú (task-based) (pl. Skehan, 2001) mód-
szertan tûz ki célul. Ennek lényege, hogy egyrészt a nyelvórai fejlesztésre és
tesztelésre használt feladatok megfeleltethetõek legyenek a valós élet várha-
tó nyelvhasználatának. Másképpen fogalmazva, a feladatok a lehetõ legau-
tentikusabbak legyenek. Másrészt a feladatokat abból a szempontból jelle-
mezhetjük, hogy milyen készség, képesség, háttértudás, stratégiák szüksé-
gesek a sikeres teljesítésükhöz (Bygate, Skehan és Swain, 2001; Robinson,
2001; Skehan és Foster, 2001). Leegyszerûsítve: például a szóbeli feladatok
három szempont szerint írhatók le: (1) a folyékonyság (fluency), (2) a jelen-
tés mentén és (3) a nyelvi forma szempontjából. Ez utóbbi tovább bontható
nyelvhelyességre (accuracy) és a komplexitásra (complexity) (Housen és
Kuiken, 2009; Skehan és Foster, 2001; Skehan, 2009). A feladatok ilyenfaj-
ta elemzése összhangban van Cummins (2000) taxonómiájával, amely két
skála mentén jellemzi a feladatokat attól függõen, hogy mennyire beágya-
zottak a kontextusba, illetve milyen mértékû kognitív kihívást jelentenek,
de túl is lép azon. Ezeket a területeket vizsgáló kutatások a közelmúltban ke-
rültek elõtérbe, amelyek többnyire esettanulmányok kevés résztvevõvel.
A szóbeli produkció, a beszédkészség tanulmányozása a leginkább munka-
igényes, aprólékos kutatási terület.
Ezeknek a kutatási irányoknak a lényege, hogy érdemes minél több szem-
pontból vizsgálni magukat a feladatokat, a diákok képességeit és az összes
fontos tényezõt, amelyek hozzájárulnak ahhoz, hogy a tanulók hogyan és
milyen eredménnyel képesek a feladatokat egyre jobban megoldani, és eh-
hez a tanulási folyamathoz hogyan járul hozzá a tanár és a többi diák. Mind-
ezek kiderítéséhez osztálytermi kutatásokra, diskurzusanalízisre és egyéb
kvalitatív eljárások értõ alkalmazására van szükség.
Hogyan fejlõdik a 6–12 éves diákok angolnyelv-tudása?
Számos külföldi és hazai kötet, tanulmány elemzi a korai nyelvtanulás folya-
matát és jellemzõit. Ezek jelentõs része a kétnyelvûség felõl közelít (pl. Ba-
ker, 2001; Bialystok, 2001), míg mások az idegen nyelvek tanulásának folya-
matát és eredményét elemzik (García Mayo és García Lecumberri, 2003;
Muñoz, 2006; Nikolov, 2009b és c). A szakirodalomban egyetértés van abban,
hogy a korai nyelvtanulás folyamatát és kimenetét meghatározza a program,
amelyben a gyerekek részt vesznek. Ezért a konstruktum, amit mérni aka-
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runk, attól függ, hogy a hangsúly hol helyezkedik el a nyelvtudás és a tartalmi
tudás között (Inbar-Lourie és Shohamy, 2009; McKay, 2006).
Milyen programokban valósul meg az angol nyelv tanulása?
A korai idegen nyelvi programoknak, röviden összefoglalva, négy típusa külö-
níthetõ el aszerint, hogy mi a célja, mennyire intenzív, és milyen mértékben
hangsúlyozza a nyelvrõl való tudást vagy a kommunikatív nyelvhasználatot
tantervi tartalmak tanulása céljára. (1) Az elsõ típus célja a nyelvi érzékenység
(language awareness), a kedvezõ attitûdök, a motiváció kialakítása. Ennek ér-
dekében egy vagy több nyelvet ízlelgetnek heti néhány percben a gyerekek az
általános tantervbe ágyazva vagy külön foglalkozásokon, de nem cél a nyelvtu-
dás fejlesztése. (2) A második típus a célnyelv tanítását többnyire a szókincs, a
nyelvi struktúrák témakörökhöz, tevékenységekhez kapcsolt feldolgozásával
valósítja meg, heti néhány órában. (3) A harmadik típusú program célja valami-
lyen tartalom megtanítása során a nyelv elsajátíttatása, például kereszttantervi
témakörök integrálásával a célnyelven, szintén heti néhány (2-5) órában.
A hangsúly a tartalmon és a nyelvhasználaton van, nem a célnyelven. Ide a tar-
talomalapú (content-based, content and language integrated learning, CLIL)
tantervek tartoznak, amelyek a hazai gyakorlatban a témákra, tevékenységekre
építõ programokra és a két tanítási nyelvû iskolákra jellemzõek, ahol a nyelvóra
és a tanterv más területét lefedõ tanórák egy kis része nem válik szét élesen.
(4) A negyedik típushoz az olyan kétnyelvû, bemerítéses programokat soroljuk,
amelyek a tantervi tartalmakat jelentõs arányban vagy teljes mértékben a cél-
nyelven tanítják. A hazai közoktatásban 1–6. évfolyamon túlnyomórészt a
(2)-es és lényegesen kevésbé a (3)-as programok a jellemzõek, ezért a továb-
biakban ilyen típusú tantervekben gondolkodunk.
Hogyan jellemezhetõ a 6–12 éves diákok angol nyelvi fejlõdése?
A következõkben összefoglaljuk a 6–12 év közötti tanulók idegen nyelvi
fejlõdésének legfontosabb jellemzõit, amelyek meghatározzák, hogyan cél-
szerû a nyelvtudásukat értékelni és fejleszteni.
Minél fiatalabb a nyelvtanuló, annál nagyobb mértékben épül az új nyelv el-
sajátítása (acquisition, Krashen, 1985) a természetes nyelvelsajátítás folyama-
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taira, és annál kevésbé jellemzõ rá a tudatos, elemzõ, szabálykövetõ nyelvtanu-
lás. Mint ismeretes, a nyelvelsajátítás kétféle rendszeren keresztül valósul meg
(MacWhinney, 2005; Paradis, 2004, 2009; Skehan, 1998; Ullman, 2001). Az
egyik a konkrét példákon, formulákon, paneleken, nem elemzett egészeken
(unanalyzed wholes, chunks, formulaic items) alapuló tanulási rendszer, ame-
lyet a memória segítségével dolgozunk fel, és jellemzõ rá a deklaratív (mit) tu-
dás. A másik a szabályok vezérelte procedurális (hogyan) tanulás, amelynek
alapjául a fokozatosan kiépülõ nyelvi szabályok szolgálnak, és amelyek segít-
ségével az új, értelmes gondolatokat meg tudjuk érteni és fogalmazni. Minél
fiatalabb korban tanulnak a gyerekek egy új nyelvet, annál inkább jellemzõ
nyelvtudásuk fejlõdésére, hogy memorizált szókincsbõl, panelekbõl építkez-
nek, és tudásuk implicit. A szabályokat felismerõ és alkalmazó explicit tanulási
képesség az évek során fokozatosan fejlõdik, és a serdülõkor táján válhat meg-
határozóvá. Fontos, hogy a két rendszer a serdülõk és felnõttek nyelvtanulásá-
ban is dinamikusan kiegészíti egymást, csak a hangsúly tolódik el.
A vizsgált korosztály nyelvi fejlõdését hatékonyan támogatja a mondókák,
dalok, játékok, képes mesék, majd kalandos, izgalmas történetek újbóli meg-
hallgatása, elmondása, eljátszása. Az ismétlõdõ kérdésekre épülõ kitalálós és
szerepjátékok kedvelt és hatékony nyelvtanulási formák (Nikolov, 2002;
Curtain és Dahlberg, 2004). Ezek rendszeres ismétlése során rögzülnek az
elõbb említett panelek, és az óravezetésben a köszönés, az utasítások, vissza-
jelzések, kérdések, a szókincs, mind így rögzülnek idõvel (Szpotowicz, 2000).
Ezeket a tanulók a kontextusban értik, majd használják, de eleinte szíveseb-
ben szólalnak meg közösen, akár kórusban vagy párban, mint önállóan.
A nyelvelsajátítás egyik alappillére az érthetõ bemenet, azaz a tanulónak
értenie kell, amit hall, olvas, ahhoz, hogy el tudja sajátítani (Krashen, 1985).
Ebben segíti mindaz, amit a világról tud, a sémák, ahogyan az anyanyelvén
képes kommunikálni, illetve az a képessége, hogy a kontextusból kikövet-
keztesse a jelentést, a másik beszélõ szándékát. Ez a nyelvelsajátítás kulcsa,
amelyet szervesen kiegészít az érthetõ kimenet, amely a bemenettel dinami-
kus kölcsönhatásban lehetõséget ad a gyakorlásra (Swain, 2000). Az érthetõ
bemenethez nem szükséges a tudatos anyanyelvi megfeleltetés, fordítás,
mivel a nyelvelsajátítás nem egy bõvülõ szótárhoz hasonlít, hanem azokhoz
a tárgyakhoz, fogalmakhoz kapcsolódik újabb nyelvi jel, amelyeket már is-
mer a tanuló.
Az anyanyelv elsajátításához hasonlóan az idegen nyelv fejlõdésére (köz-
tes nyelv, interlanguage) jellemzõek az elsajátítási sorrendek és a hibák.
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Például a gyerekek többsége egy néma szakaszon (silent period) átjutva elõ-
ször cselekvéssel, egyszavas válasszal reagál a kérésre, majd a két-, három-,
többszavas, egyre hosszabb válaszok válnak fokozatosan gyakorivá a cél-
nyelven. Szintén jellemzõ a célnyelvi kérdésre az anyanyelven adott válasz,
amely a beszédértést jelzi. A fonetika, fonológia, morfológia, szintaxis,
pragmatika szintjén és a szókincsben megjelenõ hibák a nyelvi fejlõdés ter-
mészetes és tipikus velejárói. Ezek gyakran esnek egybe az angolt anya-
nyelvként elsajátítók típushibáival (intralingual errors, pl. az egyes szám
harmadik személy s vagy a copula elhagyása, tagadás kezdése no-val, no
you play, I play), de az anyanyelv hatása is érezhetõ (interlingual error, pél-
dául cognate esetében a kiejtésben: giraffe, a kérdés szórendjében, intonáció-
jában). Ezek a hibák a fejlõdés során fokozatosan eltûnnek, de jellemzõ a
célnyelvi fejlõdésre az U alakú elsajátítás. A közel hibátlan nyelvhasználati
fázist gyakran követi visszaesés, amikor a helyes és helytelen alakokat, kife-
jezéseket felváltva használják a tanulók, majd fokozatosan, következetes és
azonnali hibajavítás nélkül is a helyes alakok kerülnek túlsúlyba. A tanulási
folyamatot gyorsíthatja, javíthatja a tapintatos tanári visszajelzés, amely se-
gítségével a tanuló észreveszi, amit nem tud (noticing the gap, pl. Schmidt,
1990), és fokozatosan elmozdul a helyes nyelvhasználat felé.
Ahogyan minden normálisan fejlõdõ gyerek képes az alapvetõ személyes
kommunikációra (basic interpersonal communication skills, Cummins,
2001) az anyanyelvén, úgy ez egy új nyelven is elérhetõ. A lényeges eltéré-
sek az olvasás és írás tanulása során (cognitive academic skills, Cummins,
2000) jelentkeznek hangsúlyosabban, hasonlóan az anyanyelvi fejlõdéshez.
Ezt hazai kutatási eredmény is alátámasztja, amelyre a nyelvérzék kapcsán
utaltunk (Csapó és Nikolov, 2009). Ez egyben azt is jelenti, hogy a gyerekek
többségének beszédértése és beszédkészsége lényegesen gyorsabban fejlõ-
dik, amennyiben megfelelõen fejlesztik, és kisebb egyéni különbségeket
mutat, mint az olvasás, betûzés, írás területén, ahol nagyobbak az egyéni el-
térések, és lényegesen több gyakorlásra van szüksége a lassabban tanulók-
nak, hogy jobb képességû társaikat beérjék.
Az anyanyelv meghatározó szerepet játszik az idegen nyelv tanulásában.
Az új nyelv ráépül és kiegészíti mindazt, amit a tanuló az anyanyelvén már
tud, és vissza is hat rá. Például a másodikos tanuló, aki már tud magyarul ol-
vasni, az angol szavakat az anyanyelvi szabályokat követõ stratégiával pró-
bálja kiolvasni, leírni, és ez a fonetikus alak (pl. a cat esetében) gátolhatja a
szó helyes kiolvasását, de támogathatja is a szó helyes írott alakjának rögzülé-
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sét. Minden magyar kisdiák, aki jól tud diktálás után angolul írni, ezt a straté-
giát alkalmazza (Nikolov, 2002). Ez nem jelenti azt, hogy az anyanyelvi és
célnyelvi készségek egymással nagyon szoros összefüggésben lennének, de a
kapcsolatra számos felmérés szolgál bizonyítékkal (pl. Csapó és Nikolov,
2009; Nikolov és Csapó, megjelenés alatt; Józsa és Nikolov, 2005; Mihaljeviæ
Djigunoviæ, megjelenés alatt). Ezt a jelenséget Cummins (2000) úszó jéghegy
metaforájával jeleníti meg, melynek egyik látható csúcsa az anyanyelvi, má-
sik a célnyelvi nyelvtudás, de a jégtömb a felszín alatt azonos.
A közhiedelemmel ellentétben minél fiatalabb a nyelvtanuló, annál las-
sabban halad egy új nyelv elsajátításában serdülõkkel és felnõttekkel össze-
vetve (Krashen, 1985; Nikolov és Mihaljeviæ Djigunoviæ, 2006). Két longi-
tudinális projektben spanyol kétnyelvû gyerekek azonos óraszámban tanul-
tak 4, 8, 11 éves kortól angolul. A három korcsoportban azonos óraszámú
tanulás után összehasonlítva a késõbb kezdõk jobban teljesítettek, és a leg-
gyorsabban a serdülõk haladtak (García Mayo és García Lecumberri, 2003;
Muñoz, 2006). Összehasonlítva az idegen nyelvi környezetet a célnyelvi
környezetben tapasztaltakkal, kétnyelvû bemerítéses általános iskolai prog-
ramokban, pl. az USA-ban és Kanadában, általában 5-7 év alatt érik el a diá-
kok anyanyelvû társaik szintjét (Wong Fillmore, 1998), holott vagy az
összes tantárgyat, vagy azok jelentõs részét a célnyelven tanulják anyanyel-
vû tanároktól és diáktársak között.
Szintén széles körben elfogadott, hogy a korai kezdés kedvezõen hat az
anyanyelvi beszélõre jellemzõ kiejtés, intonáció elsajátítására, így elkerül-
hetõ a serdülõkor utáni kezdõk gyakran erõs akcentusának kialakulása.
A kritikus periódus hipotézisére épülõ tézis, amelynek mára könyvtárnyi
irodalma van (áttekintések pl. DeKeyser és Larson-Hall, 2005; Nikolov és
Mihaljeviæ Djigunoviæ, 2006; Scovel, 2000; Singleton és Ryan, 2004), csak
akkor állja meg helyét az idegen nyelvi programok esetében, ha a tanár
nyelvhasználata az anyanyelvi beszélõ szintjét megközelíti, mivel idegen
nyelvi környezetben a gyerekek fõként az osztályteremben sajátítják el a
célnyelvet. Autentikus hanganyagok sokat segíthetnek (pl. rajzfilmek, fil-
mek, számítógépes játékok, dalok, mondókák), de mivel a nyelvtanulás
kontextusa az osztályterem, a tanár célnyelvhasználatának minõsége a meg-
határozó.
Mivel a nyelvtanulási folyamat viszonylag lassú, a motiváció fenntartása
kulcsfontosságú. Ennek érdekében a gyerekek számukra érdekes, értelmes,
önmagukban (intrinzik) motiváló és mindenkori kognitív szintjüknek meg-
32
Nikolov Marianne és Szabó Gábor
felelõ kihívást jelentõ tevékenységekben vesznek részt szívesen, de mivel
viszonylag kevés ideig képesek egy dologra odafigyelni, rövid, változatos
feladatokkal köthetõek le. Az új kultúra, egy másik világ megismerése is
motivációt jelent számukra. A célnyelvi kultúra megismerése során a cél-
nyelvet hallva, a szituációt, kontextust értve haladnak elõre a nyelv elsajátí-
tásában, gyakran igen eltérõ tempóban. A motiváció fenntartásának másik
fontos eszköze a reális, viszonylag könnyen elérhetõ célok, feladatok kitû-
zése és az azonnali visszajelzés a teljesítésrõl, ami tanári és önértékelés for-
májában hatékonyan kiegészítheti egymást. A sikerélmény megalapozza a
további tanulási motivációt, ha a tanuló érzi, hogy mi sikerül neki, és látja,
hogy ami nem, további gyakorlással elérhetõ. Ez a diagnosztikus értékelés
lényege. A kutatási tapasztalatok szerint a korai nyelvtanulási kudarc
hosszú távra elkedvetleníti a nyelvtanulót (Nikolov, 2001; Nikolov és Nagy,
2003). A közgondolkodással ellentétben, ebben az életkorban is lényeges
eltérések mutatkoznak a motiváció, szorongás terén (Mihaljeviæ
Djigunoviæ, 2009). Hibás feltételezés, hogy minden 6–12 éves tanuló nyi-
tott, motivált, és nem jellemzõ rájuk a nyelvtanuláshoz kötõdõ szorongás.
Az instrumentális motivációt, amely a célnyelv felnõttkori hasznával, vizs-
gák teljesítésével kapcsolatos, ebben az életkorban a szavak szintjén fontos-
nak tartják (Nikolov, 2002), de az órai motivációt a feladatok, a visszacsato-
lás, a folyamatos értékelés jelentik. Minél fiatalabb a nyelvtanuló, annál
meghatározóbb a tanár szerepe az attitûdök és motiváció alakulásában, ami
az életkor elõrehaladásával fokozatosan gyengül (Nikolov, 1999).
A stratégiák alkalmazásával, a rendszeres visszajelzéssel és önértékelés-
sel az önálló nyelvtanulási stratégiák már a legfiatalabb tanulóknál is megje-
lennek, és az évek során fokozatosan újak is megjelennek, tudatosulnak.
Már a 6-8 éves kisdiákok is észreveszik az angol kifejezéseket a mindennapi
környezetükben, észlelik az eltérõ kiejtést a tanári beszéd és a rajzfilmek
szereplõinek kiejtése között (pl. can’t), hatékonyan tudnak egymásnak segí-
teni (Nikolov, 2002; Pinter, 2005, 2006, 2007 a és b), és fokozatosan tudato-
sulnak bennük például a szókincs tanulásának stratégiái (Mihaljeviæ
Djigunoviæ, 2001). A legmeghatározóbb, hogy önbizalmuk fokozatosan fej-
lõdik, és természetessé válik számukra, hogy egy új nyelvet tudnak használ-
ni; a célnyelven a kontextusból kikövetkeztethetõek a jelentések, így identi-
tásuk integrált részévé válik a sikeres nyelvtanulói énkép (Nikolov, 2002).
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Összegzés és továbblépés
Tanulmányunk elsõ részében áttekintettük az angolnyelv-tudás diagnoszti-
kus értékelésének legfontosabb általános vonásait a nyelvtudásmérés egyéb
fajtáival összehasonlítva. A második rész azokat a lényeges elemeket vázol-
ta fel, amelyek a 6–12 éves korosztály nyelvtanulási folyamatát jellemzik,
és amelyek mentén diagnosztikus mérésük és fejlesztésük célszerûen meg-
valósítható. Mint az irodalmi áttekintésbõl látható, az elmúlt évek legfonto-
sabb fejleménye, hogy a nyelvtudás eredményességét külsõ mérésekkel fel-
mérõ kutatás és gyakorlat mellett, amelynek elsõdleges célja az elszámoltat-
hatóság (accountability, assessment of learning), egyre nagyobb teret kap a
tanulást támogató értékelés (assessment for learning), amelynek mindenna-
pi megvalósítását a tanár maga végzi az osztályteremben mindennapi fej-
lesztõ munkájába ágyazva.
A 6–12 éves angolul tanuló diákok diagnosztikus mérésére olyan feladatok
alkalmasak, amelyek a tanulmányban kifejtett alapelveknek, az életkorra jel-
lemzõ nyelvfejlõdési sajátosságoknak megfelelnek, és a mindenkori idegen
nyelvi fejlõdési szinteknek megfelelõen arról adnak visszajelzést a tanulónak és
a pedagógusnak, hogy hol tart a diák, mi az, amit tud, hol vannak a hiányossá-
gok, amelyek áthidalására további célzott fejlesztés szükséges.
A diagnosztikus értékelés nem szorítkozhat az angolnyelv-tudást mérõ
feladatokra, ahogy a korai nyelvtanulás sajátosságaiból jól látható. A nyelv-
tanulási stratégiák és a motiváció dinamikusan hatnak a nyelvtanulási folya-
matra, ezért mindhárom területrõl szükség van visszajelzésre. Ezen túl, bár a
fejezet célja a diagnosztikus értékelés áttekintése, tudatában vagyunk an-
nak, hogy a nyelvtanulás nem elszigetelten, hanem a tanárral és a társakkal
interakcióban történik.
Mivel a diagnosztikus értékelést az angol nyelvet oktató tanár vagy tanító
valósítja meg saját nyelvóráin, az õ diagnosztikus kompetenciájának fejlesz-
tése egyik elõfeltétele annak, hogy az értékelés valóban a tanulást szolgálja.
A diagnosztikus értékelés hatékony alkalmazása feltételezi, hogy a nyelvtaní-
tás teljes folyamata megfelel azoknak az alapelveknek, amelyeket itt vázol-
tunk. Osztálytermi kutatásokból sajnálatosan kedvezõtlen helyzet bontakozik
ki az általános iskolai gyakorlatról (pl. Nikolov, 2008). Ezért természetesen
nem elegendõ a pedagógusokat szûkebb szakmai kérdésekben fejleszteni, ha-
nem azt kell elérni, hogy teljes módszertani kultúrájuk folyamatosan meg-
újuljon, képesek legyenek gyakorlatukat kritikusan értékelni és a tanítást a
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diákok szükségleteire szabni. Ehhez a folyamatos önfejlesztéshez elengedhe-
tetlen a diagnosztikus értékelés hatékony alkalmazása.
Elkerülhetetlenül szükséges arról is adatokat gyûjteni, hogy a diagnosztikus
mérõeszközöket hogyan és milyen eredménnyel alkalmazzák a nyelvórákon.
Egy közelmúltban végzett felmérés elõzetes eredményei szerint (Hild és
Nikolov, 2010) a nyelvtanárok gyakran használnak versenyeket, kreatív játékos
feladatokat az 1–6. osztályosok nyelvtudásának diagnosztikus mérésére, és
csak a legjobban teljesítõ diákok kapnak visszajelzést különbözõ jutalmak (pi-
ros pont, pecsét) formájában, míg a gyengébbek számára az értékelést a jutalom
elmaradása jelenti. Ezért is fontos azoknak az alapelveknek a világos megfogal-
mazása, amelyek szerint minden angolul tanuló diák rendszeresen tudja, hogy
mik az erõs és gyenge pontjai. A tanárok kompetenciáira és gyakorlatára vonat-
kozóan is hasonló visszajelzési rendszerre van szükség.
A következõ lépésekben a tágan megfogalmazott tantervi követelményeket
hozzá kell igazítani a tanulók életkori sajátosságaihoz, mivel az angol nyelv ta-
nulásának kezdési idõpontja bármikor lehetséges az elsõ és a negyedik osztály
között, az iskolák döntésének megfelelõen. Le kell bontani és adaptálni kell a
KER (2002) elsõ két szintjének (A1 és A2) a négy alapkészségre vonatkozó ál-
talános követelményeit, és ezeket olyan közérthetõen megfogalmazott skálá-
kon kell elhelyezni, amelyekkel a 6–12 éves angolul tanuló magyar diákok
nyelvtudásának fejlõdési szintjei leírhatóak, illetve egy skálán elhelyezhetõek.
Ezzel párhuzamosan a tantervben szereplõ témaköröknek megfeleltetve olyan
mintafeladatokból álló korpusz összeállítására van szükség, amelyekkel a tanu-
lók nyelvtudása hatékonyan fejleszthetõ és diagnosztikus célból mérhetõ. A fel-
adattípusok kiválasztásához fel kell mérni, hogy az angol nyelvet tanítók és a
szakértõk milyen feladatokról gondolják azt, hogy alkalmasak a diagnosztikus
mérés és fejlesztés céljára. Szintén át kell tekinteni a használt tananyagokat és
nyelvtudásmérõ vizsgákat, amelyekben a követelményeknek megfelelõ fel-
adattípusokat be kell azonosítani. A fenti eljárásokkal azonosított, majd kivá-
lasztott feladattípusokból új, a témaköröknek megfeleltetett feladatok tervezése
és kipróbálása a következõ lépés. A feladatok kipróbálása során standardok ki-
munkálására nyílik lehetõség, amely lehetõvé teszi, hogy a tanuló, a tanár és a
szülõk visszajelzést kapjanak arról, hol tart a diák angol nyelvi fejlõdésében, és
hogyan juthat el a következõ fokra. Ebben a folyamatban a legfontosabb kihí-
vásokat a szóbeli teljesítmények diagnosztikus értékelése és a beszédkészség
fejlesztése, a nyelvtanárok gyakorlatának feltárása és elemzése, valamint a ta-
nulók stratégiáinak és motivációjának feltérképezése jelentik. Várhatóan sike-
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rül belátható idõn belül olyan korpuszt létrehozni, amely segítséget adhat ab-
ban, hogy milyen diagnosztikus mérõeszközöket célszerû alkalmazni, és azok
hogyan járulhatnak hozzá az angolnyelv-tanulás folyamatának és kimenetének
jobbításához.
Ezeknek a céloknak a megvalósulásához elkerülhetetlen, hogy a diag-
nosztikus mérésre használt feladatok beépüljenek a napi gyakorlatba, a tan-
anyagokba, és azokat a tanárok úgy és arra a célra használják, amire valók: a
diákok mindenkori szintjére szabott egyéni fejlesztésre.
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Eötvös Loránd Tudományegyetem Multimédiapedagógiai és Oktatástechnológiai Központ
Gaul Emil
Nyíregyházi Fõiskola Vizuális Kultúra Intézet
A vizuális képesség tartalma és a vizuális nevelés kortárs
módszerei
A vizuális nevelés1 az a sajátos iskolai fejlesztési terület, amelynek értékelé-
si problémái nem a tartalmak és módszerek meghatározásával, hanem a mi-
nõsítés szükségességének megítélésével kezdõdnek. Sem a magyar, sem a
nemzetközi szakmai közvélemény számára nem egyértelmû, hogy az isko-
lai oktatásban elsajátított esztétikai és mûvészettörténeti ismereteket vagy
az ábrázolás, tervezés, kifejezés technikáit és szabályait éppen úgy számon
lehet és kell is kérni, mint a matematika vagy anyanyelv tananyagát. Az ér-
tékeléssel szembeni ellenérzések alapja, hogy a 20. század elejétõl folyama-
tos képességvizsgálatok, az 1970-es években világszerte megjelenõ orszá-
gos vizsgák eredményei semmiféle hatást nem gyakoroltak a tantárgy isko-
lai sorsára. Hiába állapították meg a – késõbb idézendõ – vizsgálatok, hogy
az egyes képességelemeknek milyenek az optimális és minimális fejlesztési
feltételei, az oktatáspolitika csökönyösen kitartott a „mûvészetoktatás” sze-
rény tanóraigényû modellje mellett akkor is, amikor már nyilvánvalóvá vált,
a vizuális nyelv a verbális közlõ nyelvhez hasonló jelentõségre tesz szert a
magánélet és a munka szempontjából egyre lényegesebb digitális írástudás-
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1 A köznyelvben rajztanításként számon tartott, a Nemzeti alaptantervben Rajz és vizuális kultúra
mûveltségterületként meghatározott oktatási-nevelési területet ebben a tanulmányban vizuális neve-
lésnek fogjuk hívni. Szerintünk ez a kifejezés áll legközelebb az angol nyelvû szakirodalomban al-
kalmazott art education szóösszetételhez, melyben az „art” a 20. század harmadik évtizedétõl már
nem a „mûvészet”, hanem a vizuális kultúra egészének szinonimája (Dewey, 1934).
ban. A mûveltségterülettel foglalkozók az 1980-as évektõl elfordultak tehát
az igen munkaigényes értékeléstõl mint kutatási témától, s 1985-tõl a vezetõ
nemzetközi szakfolyóiratokban elvétve találunk ilyen közleményt. A vizuá-
lis nevelés szakirodalma jelenleg esztétikai, kulturális antropológiai és szo-
ciológiai tanulmányokból áll, a gyakorlatot segítõ újságokban pedig képal-
kotó technikák leírása olvasható a remek rajzórákról szóló lelkes beszámo-
lók mellett.2 1985 óta tudomásunk szerint egyetlen olyan angol vagy német
nyelvû szakkönyv sem jelent meg, amelynek témája az értékelés és vizsgáz-
tatás lenne, kivéve az országos vizsgákhoz kiadott kézikönyveket. A ma-
gyar Vizuális kultúra mûveltségterület nemzetközi megfelelõinek (Art and
Design, Kunsterziehung, Arts Plastiques) tanterveiben az értékelésrõl szóló
részekben kimeneti követelmények helyett esszéket találunk az önkifejezés-
rõl, a jó ízlésrõl és az esztétikai érzékenységrõl. Bár a hazai „készségtárgy”
szónak nincs nemzetközi szakirodalmi megfelelõje3, az esztétikai nevelés
vagy mûvészetpedagógia körébe tartozó tantárgyak értékelése azt sugallja:
ez a tantárgy inkább nevel, mint oktat, s a nevelés eredményét köztudottan
csak jóval az iskolaévek után lehet majd megítélni.
A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja „Diagnosz-
tikus mérések fejlesztése” címû programja keretében, a Kognitív és affektív
készségek és képességek diagnosztikus mérési lehetõségeinek feltárása címû
résztémában arra teszünk kísérletet, hogy összegyûjtsük és rendszerezzük a vi-
zuális képességrendszer nemzetközi értékelésének tapasztalatait. Ennek érde-
kében összefoglaló tanulmányokat kértünk a témával ma is foglalkozó jelentõs
kutatóktól (szerk. Kárpáti, közlésre benyújtva), áttekintettük a hazai vizsga-
rendszert és értékelési hagyományokat. Ezek összegzését adja a jelen tanul-
mány. Szakértõi csoport segítségével elkészítettük a vizuális képességrendszer
diagnosztikai mérésére alkalmas képességstruktúrát, tizenegy mûvész-tanár
közremûködésével 200 feladatot dolgoztunk ki ennek mérésére a 6–12 éves
korosztályban, és mintegy 6000 tanuló részvételével kipróbáltuk a feladatok fe-
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
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2 A megállapításokat a legnagyobb példányszámú és impakt faktorú folyóiratok, a Journal of Art and
Design Education, a Studies in Art Education, a Journal of Aesthetic Education, a Visual Arts
Research és az International Journal of Education Through Art 1985–2009-es évfolyamainak átte-
kintésével tesszük. A folyóiratoknak egyetlen olyan évfolyama sincs, amelyben 10%-ot eléri az ér-
tékeléssel foglalkozó közlemények száma.
3 Az angol, német és francia szakirodalomban legalábbis e sorok írói nem találtak ilyen megfogal-
mazást. Az ének-zene, a rajz és a dráma tantárgyait mûvészeti tárgyakként (arts disciplines,
künstlerische Fächer, les disciplines de l’art) vagy az esztétikai nevelés területeiként (areas of
aesthetic education, Fachbereich Ästhetische Erziehung, les disciplines aesthetiques) szokás
emlegetni.
lét. A kipróbálásban részt vett pedagógusokkal négy fókuszcsoportban értékel-
tük a mérés eredményeit, s megállapítottuk, hogy Magyarországon van igény a
kompetenciaalapú képességvizsgálatokat segítõ feladatbank létrehozására ak-
kor is, ha a mérési eredmények „csak” az oktatás minõségét, de nem a vizuális
nevelésre fordítandó idõt és a képzés infrastrukturális feltételeit javítják.
Tanulmányunkat a nemzetközi vizuális nevelési gyakorlat áttekintésével
kezdjük. Az egyes pedagógiai modellek számbavételekor áttekintjük, milyen
értékelési módszerek illeszkednek hozzájuk, majd sorra vesszük azokat a ké-
pességfejlõdési elképzeléseket is, amelyekre ezek a tartalmi modellek épülnek.
A vizuális nevelésben elfogadott értékelési módok, a pedagógiai gyakorlat mel-
lett írásunk második részében érdemes számba vennünk a vizuális képesség-
rendszer nem oktatási célú vizsgálati módszereit és kutatási eredményeit is, hi-
szen ezek a kutatások eredményezik a pedagógiai innovációkat, melyek világ-
szerte meghatározzák a tantárgy tartalmát s ezzel az oktatás módszereit is.
Tanulmányunk harmadik részében ismertetjük azt a hazai és nemzetközi kuta-
tási eredményekre alapuló vizuális képességrendszert, amelyen méréseink ala-
pulnak. Írásunk az értékelés és a gyakorlat lehetséges kölcsönhatásának szám-
bavételével és a további kutatási problémák áttekintésével zárul. Ebben az írás-
ban csak érintjük a kompetenciavizsgálatok feladatait és mérési eredményeit,
ezekrõl más közleményekben fogunk beszámolni.
Az Európa Tanács által a hetvenes évek végén a mûvészeti nevelésrõl ké-
szített jelentés (Robinson, 1996) 19 európai ország mûvészetoktatásának
alapadatait tartalmazza. Ez a dokumentum tükrözi a folyamatot, amelyben a
nemzeti mûvészet (történelmi felhangoktól sem mentes) felmagasztalásától
az Európai Közösség országai eljutottak az európai kulturális tér bemutatá-
sáig vagy legalábbis a közös európai mûvészeti hagyomány elfogadásáig.
Ez az a korszak, amelyben a termelésre és fogyasztásra épülõ gazdaság átad-
ja a helyét a szolgáltatás és az információ világának s a géppel segített, sza-
badon terjedõ és sokszorosítható mûvészetnek. Az Egyesült Államok és
Nyugat-Európa mellett a Távol-Kelet jelenik meg mint egyre jelentõsebb
gazdasági tényezõ, amely immár kultúráját is exportálja. A munkaerõ kép-
zésében a felgyorsult iramú technológiai váltások kikényszerítik az egysé-
gesülést, a határok lebomlanak, s a soknemzetiségû munkaadókkal és dol-
gozókkal vizuális kultúrájuk is beépül a befogadó országok tájképébe.
A mûvészeti életben ugyanezek a hatások érvényesülnek: a nemzeti kerete-
ket áthágja a tõke- és információáramlás, a helyi, a nemzeti, a regionális, a
kontinentális és a globális értékek egyszerre vannak jelen.
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A számos kultúrafelfogás közül irányadónak tûnik az a szélesebb értel-
mû változat, amit az UNESCO 1996-os kultúrpolitikai elvei is tükröznek.
„A kultúra (...) nemcsak a mûvészetet és irodalmat foglalja magában, ha-
nem az életmódot, az alapvetõ emberi jogokat, az értékeket, a hagyományt
és a hitet is.” (UNESCO, 1996, 14. o.) Amíg a „mûvészetoktatást” a szer-
zõk az értelmi, az érzelmi, a kulturális, az erkölcsi, az esztétikai, a kreatív,
az érzékelési, a személyes és a társadalmi fejlõdésben fontos szerepet ját-
szó tényezõnek fogadják el, magát a mûvészetpedagógiát (s ennek része-
ként a vizuális nevelést is) a legtöbb ország nemzeti tantervei vagy más
irányadó dokumentumai szûken, hagyományos értelemben használják. Ez
a terület – ahogyan a francia jelentés fogalmaz – az oktatás minden szerep-
lõje szerint költséges és felesleges idõtöltés: „A családok és néhányszor a
tanulók a szülõktõl függetlenül is, a munkaerõpiac felfordult értékrendjé-
tõl megzavarva, a mûvészetoktatást és magát a mûvészetet is értelmetlen
luxusnak tartják.” (Robinson, 1996, 25. o.)
A vizsgált tizenkilenc európai ország a két jelentés (Robinson, 1996,
UNESCO, 1996) elkészülésekor jelentõs mértékben eltérõ tartalmú vizuális
nevelést folytatott, az „alkotóképesség” fejlesztése azonban mindenütt köz-
ponti téma volt. Ez a nehezen meghatározható képességelem fejlesztése
szinte minden ország szövegében szerepel, és többnyire az egyéni kifejezõ-
képességre koncentrál, emellett az alkalmazkodóképességet hangsúlyozza,
a fejlett országokra hivatkozva, amelyeknek legnagyobb tõkéje a szellemi
kapacitás, a szakértelem. Az alkotóképességgel rokon értelmû szóként hasz-
nált kreativitás fejlesztését is a legtöbben a „mûvészeti neveléstõl”, vagyis a
vizuális, zenei és tánc-, illetve drámaképzéstõl várják (Sharp és Le Métais,
2000).
A 19 ország oktatási kormányzata által delegált szakértõi csoportok ké-
szítette dokumentumban azonban nincs szó – hivatkozás formájában sem –
a vizuális (zenei, drámai stb.) képességrendszer egészének tartalmáról, szer-
kezetérõl, fejlõdésérõl és értékelésérõl sem. Hogy megérthessük, mi törté-
nik világszerte a vizuális nevelésben, mit tanulnak és hogyan fejlõdnek a
fiatalok, a módszertani dokumentumokat kell áttekintenünk. Az alábbiak-
ban összefoglaljuk, melyek azok a kulturális tartalmak, amelyek meghatá-
rozzák napjaink vizuális nevelésének pedagógiai gyakorlatát és ezáltal érté-
kelési stratégiáit is.
44
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
A posztmodern vizuális nevelési modell: a társadalmi
problémák iránt elkötelezett rajzpedagógia
A kortárs vizuális nevelési paradigmák közös jellemzõje, hogy a rajztanítás (vi-
zuális nevelés, mûvészetoktatás) tartalmát a diszciplína hagyományos keretei-
nél lényegesen tágabban határozzák meg. A posztmodernnek nevezett irányzat
valóban „modern mûvészet utáni”, hiszen szakít a „szépmûvészetek” oktatásá-
val, legfõbb jellemzõje pedig a bizalmatlanság a „nagymûvészet” iránt. Tagad-
ja a klasszikus mûvészetpedagógiai tartalmak és módszerek és értékek (a tanár
mint mûvészeti szakértõ és technikai kérdésekben cáfolhatatlan mester) min-
denhatóságát, és a végtelenbe tágítja az esztétikai nevelés körébe vonható tar-
talmak körét. Melody Milbrandtnak, az irányzat egyik elindítójának cikke már a
címben összefoglalja az új rajzpedagógiai célokat: „Posztmodernizmus a vi-
zuális nevelésben = az élet a tartalom!” (Milbrandt, 1998.) Az irányzat elsõsor-
ban az Egyesült Államokban jellemzõ, de a 21. század elején teret nyert
Észak-Európában, elsõsorban Finnországban is.
A szerzõk (pl. Miles, 2003; Powell és Marcow Speiser, 2005; Darts, 2006)
úgy vélik, az esztétikum erejével lehet a leghatékonyabban harcba szállni a tár-
sadalmi igazságtalanságok: a kirekesztés, a nyomor és az elõítéletesség ellen.
A modellben igen jelentõs szerepet kap a fiatalokat foglalkoztató problémák és
ezek képi kifejezése, az iskolán kívüli vizuális (szub)kultúrák megismerése és
az oktatásba integrálása. „Ez a történet poszt-McCarthy-érát jellemzõ elégedet-
lenségrõl szól az Egyesült Államokban. Arról, hogy hiába a fáradságos keresés,
nem találhatunk szerepmodelleket a történelemben, hiszen a történelmet hiá-
nyosan oktatják. Ez a történet arról szól, hogyan ér el a vizuális nevelés a szíve-
dig, hogyan hatol sokkal mélyebbre, mint egy politikai beszéd. Ez a történet azt
mutatja be, hogyan lépj egy lépéssel hátrébb, s engedd tanítani a diákjaidat.”
(Naidus, 2003, 192. o.)
Az irányzathoz tartozó módszertani munkákat áttekintve, az olvasónak a 20.
század hatvanas éveinek házfoglaló rebelliseit, a vizuális kommunikáció német
gyökerû és egész Európában elterjedt (Magyarországon a nyolcvanas évektõl
jelen lévõ) irányzata jut az eszébe. Transzparensek, szórólapok, újságok – és
persze weboldalak, blogok – készülnek, performanszok dolgozzák fel az újsá-
gokban és a közbeszédben egyaránt szereplõ fõ társadalmi témákat s a klasszi-
kusokat is: például a feminista követeléseket. Németországban önálló módszer-
tani kultúrát teremtett speciális tankönyvekkel és taneszközökkel a nõi értéke-
ket hangsúlyozó Frauenkunstpädagogik (Sievert-Staudte, 2001), azaz a nõi
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mûvészetet és vizuális kultúrát az esztétikai nevelésben megjelenítõ irányzat
(Selle és Aissén-Crewett, 1990). A modellhez tartozó rajztanárok és kutatók ve-
zetõ szakmai orgánuma a Deborah Smith-Shank által szerkesztett Visual
Culture & Gender folyóirat, a Visual Arts Research pedig készülõ, 2011/1-es
különszámának adta a beszédes „Girl Power” címet. Az órákon készülõ mûal-
kotások inspirációja és anyaga egyaránt a napisajtó, hiszen a kollázs, képre-
gény, fotómontázs a legkedveltebb mûfajok közé tartozik. A mûelemzésórákon
mûvészetszociológiai, szemantikai és szemiológiai alapú (Eco, 1990; Barthes,
1971; Baudrillard, 1987) értelmezések születnek a kortárs mûvészeti alkotá-
sokról és – ezekkel egyenértékû módon – a tömegkommunikáció ikonjairól
(Smith-Shank, 2004).
Ez az irányzat állandóan bírál, de nem a diákok munkáit, hanem a társa-
dalom intézményeit kritizálja. A rajzórákon készülõ mûvek épp annyira jók,
amennyire kifejezik a formánál fontosabb szociális tartalmakat. Milyen sze-
repe lehet itt az értékelésnek? Egy még csak részben publikált példát emlí-
tünk. Az Illinois állami, rajzot nem oktató iskola és két magyar általános is-
kola 3. és 7. osztályosainak teljesítményét kellett összevetni annak igazolá-
sára, hogy a vizuális nevelés eredményei nélkülözhetetlenek a sokoldalú
személyiségfejlesztésben. A teszt jellegû rajzi feladatokban az eredmények
igazolták is ezt a feltételezést (Kárpáti, Gyebnár és Wang, 2010), de a befo-
gadói képességeket vizsgáló tesztben a magyarok alulmaradtak, legalábbis
az amerikai értékelõk szerint. Diákjaink ugyanis szabályos mûelemzéseket
készítettek a vidám utcazenészeket ábrázoló fotóról csakúgy, mint a gyerek-
színtársulatot ábrázolóról, ahelyett, hogy a szereplõk társadalmi helyzetérõl
írtak volna fogalmazást. Mint kiderült, amerikai kollégáink számára ez a
képi jegyek fel nem ismerését, a lényeges tartalmak elhanyagolását jelentet-
te. Az értékelés ebben az irányzatban elsõsorban a befogadás minõségét
vizsgálja, a társadalmi tartalmak felismerésére és kifejezésére irányul, a vi-
zuális képességrendszer technikai és esztétikai jellegû részképességei egy-
aránt háttérbe szorulnak.
Integratív esztétikai nevelés
A mûvészetoktatás vagy esztétikai nevelés (tehát az iskolai keretben zajló,
mûvészettel való ismerkedés) minden európai és számos Európán kívüli or-
szágban is magában foglalja a zenét és a vizuális mûvészeteket, viszont a
46
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
tánc, a dráma, a film, a fotó csak helyenként, többnyire választható tantárgy-
ként jelenik meg. Az irodalom a nyelvhez kapcsolódva külön tantárgyat al-
kot. Az irányzat a rajztanítás kezdeteitõl jelen van, mûhelyei közül az elõbb
Európában, majd az Egyesült Államokban is interdiszciplináris mûhelyek
sorát alapító Bauhaus mûvészképzése és a salzburgi Mozarteumban mûkö-
dõ poliesztétikai alkotó- és képzõhely talán a legnagyobb hatású (Kárpáti,
1988). A 21. században a képzõmûvészetet a zenével, irodalommal és tánc-
cal ötvözõ „esztétikai nevelés” uralkodó pedagógiai modell lett Hollandiá-
ban (Haanstra, 2000), de igen népszerû az angolszász országokban is
(Costantino és White, 2010). Idetartoznak az érzékszerveknek egyszerre él-
ményt adó, poliszenzoriális modell (Kindler és Darras, 1997) alapján ké-
szülõ pedagógiai programok is.
Magyarországon jelentõs hagyománya van ennek az irányzatnak, hiszen
a hatvanas évektõl az iskolában legnagyobb óraszámmal képviselt zenepe-
dagógiai módszer, Kodály Zoltán és munkatársai alkotása a kezdetektõl – az
óvodai zenei neveléstõl – épít a mûvészetek egymást erõsítõ hatására
(Forrai, 2004). A módszert tudományos igényû megismerõ és alkotó tech-
nikává fejlesztõ Lantos Ferenc festõmûvész és Apagyi Mária zenepedagó-
gus a természetben megfigyelhetõ strukturális rendszerek mûvészeti analó-
giáira építették oktató módszerüket (Lantos, 1997; Apagyi, 2009). Egy má-
sik, a Kodály-módszerhez tervezett képzõmûvészeti és matematikai
fejlesztõ programot az UNESCO gondozásában a magyar iskolákban szer-
zett három évtizedes tapasztalat után kenyai alsó tagozatos tanulók körében
is kipróbáltuk (Kárpáti és Munkácsy, megjelenés alatt).
Ez a pedagógiai modell értékelhetõ teljesítményváltozást hoz a mûvésze-
ti ágakban, de mérhetõ hatása van más iskolai tantárgyak eredményeire is
(Haanstra, 2000). Mûvelõi az értékeléskor elõnyben részesítik a projekt-
módszert, amelyben egy komplex (több mûvészeti ágban való munkálko-
dást elõíró) feladatot kell megoldani munkanaplóval dokumentálva és saját
kutatásokkal alátámasztva. (A módszerrõl ebben a fejezetben még szó lesz.)
Multikulturális mûvészetpedagógia
A vizuális nevelés történetében mindig jelentõs szerepet játszott a kulturális
identitás kialakítása. A nemzettudat megõrzése és a hagyomány ápolása ér-
dekében az északi államokban a humanista és keresztény értékek újrafogal-
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mazására kerül sor, míg az antik hagyomány letéteményesei a görög gyöke-
rû kulturális hagyomány ápolásának fontosságát hangsúlyozzák, azzal a cél-
lal is, hogy az adott ország polgárának legyen „hozománya” az egységesülõ
Európában (Robinson, 1996). A többnemzetiségû országokban a türelem, a
másság elfogadása, sõt befogadása válik nevelési kérdéssé és önálló témává
a vizuális nevelésben.
A multikulturális irányzat nem marad meg a saját kulturális hagyomá-
nyok bemutatásánál, bár ezeket is igen részletesen tárgyalja, hanem arra tö-
rekszik, hogy a nemzeti kultúrát gazdagító kisebbségi mûvészeti törekvések
vagy az ország képzõmûvészetére hatást gyakorló távolabbi kultúrák is sze-
repeljenek a tananyagban. „Ha a vizuális nevelés iskolai oktatását támogató
érveket keresünk, érdemes továbbgondolnunk azt a sokat hangoztatott axió-
mát, hogy a mûvészet nélkülözhetetlen az élethez. A mûalkotást mint kultu-
rális terméket kell vizsgálnunk, és a kulturális antropológust kell szerepmo-
dellül választanunk mindannyiunknak: diáknak és tanárnak egyaránt.”
(Chalmers, 1981, kiemelés tõlünk, K. A. és G. E.)
A kulturális antropológus életmódot vizsgál, s a mûvészet produktumait
ezek társadalmi szerepe, közösségi jelentõsége alapján határozza meg. A
modell kiemelt szerepet szán a szimbólumok megértésének, legyenek ezek
egy mûalkotás motívumai vagy egy használati tárgy díszei. Ez a módszerta-
ni irányzat nem pusztán a mûelemzés szintjén foglalkozik más népek kultú-
ráival, hanem igyekszik a tárgyakat újra elõállítani, kézzel fogható közel-
ségbe hozni az anyagi kultúra technikáit, anyagait, mûtípusait.
(Smith-Shank és Hausman, 1994; Boughton és Mason, 1999). A tananyag-
ban földrajzi, történeti ismeretek keverednek stílusok, mûvészek és mûvek
leírásaival. Fontos szerepet kap a nagyvárosi folklór és a vidék új vagy a
„nagymûvészetben” tovább élõ népmûvészete (Bak, 1977). Magyarorszá-
gon az irányzatnak a saját népmûvészetet középpontba állító módszerei ter-
jedtek el, ide sorolhatjuk a kézmûves programokat, a néprajzi gyûjtésbõl ki-
növõ táncházmozgalom vizuális nevelési mellékágait (Tarján, 1984; Nagy
és Vidák, 1985).
Ez az irányzat nem alakított ki sajátos értékelési stratégiát, mûvelõi azo-
kat a módszereket alkalmazzák, amelyeket számukra elõír az oktatási irá-
nyítás. A legtöbb általunk ismert programban a multikulturális mûveket a
Nemzetközi Érettségi (International Baccalaureate) portfólió típusú, tehát
a tanulók mûveit egy tanév vagy egy vizsgaidõszak során, kommentárokkal
együtt összegyûjtõ értékelési módszerével minõsítik. (A módszerrõl ebben
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a fejezetben még szó lesz.) A vizsga maga valósággal elõhívja a több kultú-
rát bemutató mûveket, hiszen a vizsgázók legtöbbje más kultúrában tanul,
mint ahová született. A portfóliók értékelése a zsüroroktól elfogulatlan lá-
tásmódot és a kulturális értékek iránti érzékenységet kíván, ezért az értéke-
lés leglényegesebb része az õ képzésük s a megegyezés az Új-Zélandtól
Norvégiáig egyaránt alkalmazható kritériumokról (Boughton, Eisner és
Liegtvoet, 1999).
Középpontban: a fogyasztó.
A környezetkultúra és design a kortárs pedagógiában
Amint láttuk, a társadalmi változások az érték, az erkölcs, a szolidaritás, az
egyéni szabadság kérdését tették fontossá a társadalmi problémák iránt ér-
zékeny vizuális nevelési tantervírók számára, több modellben is (nemzetkö-
zi példák: Scholz és Schirmer, 1986; Selle és Aissén-Crewett, 1990). A ne-
mek egyenjogúságának kérdése vagy az idegen kultúrák elfogadása mar-
káns mûvészetpedagógiai irányzatokat eredményezett, de kétségeket is
ébresztett a vizuális nevelés sajátosságainak fenntarthatóságáról egy átpoli-
tizált oktatási környezetben. Éppen ezért, a társadalmi kérdésekre érzékeny,
de a vizuális képességfejlesztés fontosságát is szem elõtt tartó rajzpedagó-
gusok idõrõl idõre visszatérnek egy, immár másfél évszázados oktatási mo-
dellhez: a kézmûvesség, iparmûvészet és design oktatásához. Az északi or-
szágokban már a 19. század végén beépítették a vizuális nevelés és a techni-
ka tantervébe a fenntartható fejlõdés ökológiai szempontú gondolatát.4
A természet megfigyelése és a képzõmûvészet értékeinek átadása seme-
lyik tantervbõl sem marad ki, legyen az alkotó jellegû vagy befogadó, mint a
mûvészettörténet- vagy mûelemzés-oktatás és a néhány országban megjele-
nõ múzeumpedagógia. Változó viszont a technológiai kihívásokra adott vá-
lasz. Vannak országok (például a felbomlott Jugoszlávia nemzeti értékeiket
újradefiniáló kis köztársaságai), ahol ma is a kézmûvesség áll a középpont-
ban. A skandináv országokban a tervezés oktatása élõ hagyomány (Tacol és
Cerkez, 2006; UNESCO, 1996). A fogyasztói nevelés, a társadalmi érzé-
kenység fejlesztésében jelentõs szerepet játszó vizuális kommunikáció taní-
tása, továbbá az információs társadalomra jellemzõ tulajdonságok megjele-
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4 Vö.errõl az ArtEcologyEducation nemzetközi munkacsoporthonlapját: http://www.art-ecology-education.org/
nése a vizuális nevelésen kívül a legtöbbször szintén a rajztanárok által taní-
tott médiapedagógiában az angol és a német vizuális nevelés jellegzetessége
(Ehmer, 1983; Buckingham, 2007).
Vizuális kultúra
Az eddig tárgyalt modellek közös jellemzõje, hogy új, eddig csak margi-
nálisan tárgyalt tartalmakat hoznak be a vizuális nevelés pedagógiájába.
A „vizuális kultúra” irányzat ennél tovább megy, a tantárgy egészét kíván-
ja megváltoztatni: tartalmat éppúgy, mint technikát, alkotómódszert és ter-
mészetesen az értékelési módokat is. A modell jelentõségét növeli, hogy
az alapjául szolgáló eszmerendszer nem egy esztétikai, szociológiai vagy
éppen politikai eszmeáramlatból, hanem a vizuális mûvészetek fejlõdésé-
bõl ered. A 20. század utolsó éveiben egyértelmûvé vált, hogy a képzõmû-
vészet egyedisége összeegyeztethetõ a géppel alkotott képek: a digitális
kultúra, a mûvészi multimédia-alkotás határtalan másolhatóságával. Új ér-
tékelési szempontok jelentek meg, amelyek az esztétikai színvonalat, a
gondolati tartalmat és a kreatív kompozíciót akkor is nagyra becsülték, ha
nem a megszokott márványban vagy olajfestékben öltött testet.
A vizuális kultúra irányzat mûvelõi úgy vélik, általánosan használt és egyre
nagyobb jelentõségû, képi közlõ nyelvet kell tanítani, nem pusztán egy mûvé-
szeti ágat ismertetünk meg a tanulókkal. A tantárgy keretében arról kell szól-
ni, ami releváns, a mindennapi életben való boldogulás és a mûveltség meg-
alapozása szempontjából egyaránt. Bár a vizuális kultúra irányzata is az
Egyesült Államokból indult (Duncum, 2001; Freedman, 2003a, 2003b) or-
szágos módszertani reformot elõször Magyarországon eredményezett. Azok
a magyar szakemberek, akik az addig rajz és mûalkotások elemzése névvel il-
letett tantárgy nevét – a világban talán elõször – vizuális kultúrára változtat-
ták, számos kézikönyvet szenteltek a módszertani megalapozásnak
(Bodóczky, 2002, 2003a, 2003b; Gaul, 1998; Zombori, 1998). A magyar vizu-
ális nevelésben az ezredfordulón jelentõs változások következtek be
(Bodóczky, 2003a), melyek részeként újra értelmezõdött a vizuális kultúra tar-
talma és szerkezete, a mûvészképzés s ezzel szoros összefüggésben a mû-
vész-tanár képzés feladatai. A változások középpontjában a mûvészet
„társadalmiasodása” áll: „A képzés tartalmát nem mûfaji, technikai stúdiu-
mok mentén szervezi, hanem problémák köré csoportosítva, vagyis az adott
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problémákhoz keresi a legmegfelelõbbnek tûnõ megoldásokat és nem a meg-
oldási lehetõségekhez (technikai adottságok, készségek, képességek) az al-
kalmazási lehetõségeket. A képzés tartalma csak a növendék személyisége és
az idõszerû mûvészeti-társadalmi problémák függvényében aktualizálható.
(…) A mûalkotást társadalmi produktumnak tekinti, amelynek lételeme a
nyilvánosság; tudomásul veszi, hogy a mû létrehozásában a nézõnek is szere-
pe van, ezért a mûvészképzés megújítása mellett fontosnak tartja a mûvészeti
nevelés erõteljes fejlesztését a közoktatásban.” (Bodóczky, 2003b.)
A vizuális kultúra ma világszerte a legelterjedtebb rajzpedagógiai
irányzat. Egyszerre tanítja a mindennapi képi nyelvhasználatot és a fonto-
sabb ábrázolási konvenciókat (képregényt és Monge-axonometriát is raj-
zoltat), bevezet a mûvészeti stílusok elemzésének módszereibe, de nem
hagyja említés nélkül a kortárs, az alkotómódszerek és mûfajok közötti át-
menetet megengedõ, „intermediális” mûveket sem. Felhasználja a tömeg-
kultúra témáit és alkotásait, de nem szorítkozik ezek megismertetésére,
belép a múzeumok falai közé, és nem tartja bûnnek az internetrõl kölcsön-
zött motívumokat. Az irányzat hatására három egyenértékû ágra tagozó-
dott a vizuális nevelés tanterve, s kutatási eredmények igazolták, hogy a
Környezetkultúra, a Vizuális kommunikáció és a Képzõmûvészet elnevezé-
sû ismeretkörök kiemelt oktatásával egyaránt hatásosan fejleszthetõ a vi-
zuális képességrendszer (Kárpáti, 1992; Kárpáti és Gyebnár, 1996a,
1996b). A mérések, amelyekkel ezt igazoltuk, nem különböztek lényegi-
leg a más tantárgyaknál szokásos számon kérõ eljárásoktól. Bizonyos is-
mereteket tesztekkel vagy teszt jellegû feladatokkal, másokat összetett al-
kotói-befogadói projektekkel vagy éppen az egyéni fejlõdést dokumentáló
portfólióval értékeltünk. Mûvészet- és életközelibb, rugalmasabb lett a
rajzi érettségi is (Kárpáti, 1995; Pallag, 2006). Megteremtõdtek a feltételei
egy országos értékelési program kialakításának.
A vizuális és konstruálóképesség fejlõdési modelljei
6–10 éves korban
A vizuális képességek értékelésének két, egymástól módszereiben, céljában
és gyakran eredményeiben is elkülönülõ ága van. Az egyik, a képi kifejezés
lélektani jelenségek és mentális, illetve fizikai fejlõdési sajátosságok nyo-
mait kutatja (pl. Gerõ, 1973, 1981, 1983a, 1983b; Feuer, 2000; Vass, 2006).
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A másik az alkotói-befogadói képességrendszer egésze fejlõdését nyomon
követõ, pedagógiai célú értékelés (pl. Nagy, 1906; Paál, 1947; Székácsné,
1982; Kárpáti, 2001). Munkánk ez utóbbihoz tartozik, de képességrendsze-
rünk kidolgozásakor a klasszikus fejlõdéselméletekre is alapoztunk.
Lineáris modell
A gyermekrajz (jobban mondva a gyermekek és fiatalok vizuális nyelvhasz-
nálata) fejlõdésére három tényezõ van a legnagyobb hatással:
1. az általános-emberi (ontogenetikus) meghatározók, vagyis biológiai
adottságaink,
2. a nemzeti kultúra (mûvészet, nevelés, életmód) sajátosságai,
3. a gyermek egyéni stílusa, melyet ízlése és vizuális alkotó-, illetve befo-
gadóképességeinek szintje határoz meg.
A három faktorból a 20. század elsõ évtizedeiben született rajzfejlõ-
dés-elméletek csak az elsõt vették figyelembe. A lineáris fejlõdési modell
(Nagy, 1906; Goodenough, 1926; Löwenfeld, 1970; Read, 1943 modelljei)
lényege a folyamatos technikai tökéletesedés. A rajzoló az alaktalan firkák
differenciálatlan vonalhálóiból kiindulva jutnak el az élethû ábrázolás egyre
magasabb szintjeire. A gyermek azt és annyit rajzol, amit és amennyit az áb-
rázolás tárgyáról tud. (Gegenstandswissen = Abbildungswissen, azaz: a
tárgyról megszerzett tudás és leképezés.) A szerzõk 4-6 fejlõdési korszakot
írnak le, s ezeket az egyes életkori szakaszokra jellemzõ értelmi fejlõdéssel
állítják párhuzamba. Elméletük szerint a gyermekek „vizuális fogalmakat”
alakítanak ki (Arnheim, 1983), melyek az ábrázolandó tárgy számukra ki-
elégítõ képei, s ezeket vetik papírra. A gondolkodás és az érzékelés fejlõdé-
se során ezek a fogalmak módosulnak, s velük változik a gyermekrajz, a
gyermeki világ képmása.
A lineáris rajzfejlõdés-elmélet életévekhez köti az egyes rajzi szintek meg-
jelenését. Az életévek és fejlõdési szakaszok azonban csak hozzávetõlegesen
egyeztethetõk össze, a korosztályokra jellemzõ átlagos rajzi teljesítmény be-
mutatása az egyéni teljesítmények megítélését gyakran megzavarja. Köztu-
dott, mekkora különbségeket mutatnak hónapra azonos életkorú gyermekek
alkotásai. Az „átlagos rajzszint” igen hasznos eszköz számos mentális és fi-
zikai fejlõdési rendellenesség felismerésében. Az átlagostól való jelentõs elté-
rések szinte bizonyosan szellemi vagy érzelmi deficitre utalhatnak.
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A lineáris modell cáfolataiban (pl. Golomb, 1974 és Freeman, 1977,
1980) láthatjuk, hogyan lehet a lerajzolandó képelemeket diktálással
szaporítani, arányaikat pontosítani, végül egy új, két életévet jelentõ
„rajzkorral” magasabb szintre segíteni fél óra alatt a tanulékony ifjú raj-
zolót. Azt is kimutatták, hogy más-más médiumban más rajzfejlõdési
szintet ér el az, akinek képességei, érdeklõdése egy kifejezési formához
kötõdik: az ügyes fotós nem szükségszerûen jó a szobrászkodásban.
A „rajzfejlõdésre” még a biológiai állapot is hatással van: fáradtan, éhe-
sen, kedvetlenül romlik a teljesítmény ezen a területen is. A rajzfejlõdés
klasszikus modelljeiben a kamaszkor a vizuális képességek fejlõdési
mélypontja. Erre hivatkozva szokás beszüntetni a kötelezõ rajzoktatást
12 év felett. A „rajzi törés”, a vizuális képességek végleges romlása álta-
lánosan elfogadott elméletét azonban megcáfolták a kamaszok körében
végzett vizsgálatok (Kárpáti, 2005), amelyek egyben a lineáris modell
hiányosságait is bizonyítják. Az itt bemutatott értékelési rendszerünkben
tehát nem az általános fejlettségi szintet, hanem az egyes részképességek
korosztályokhoz köthetõ fejlettségét mérjük.
Spirális modell
A rajzi képességek fejlõdésének spirális modellje szerint (Goodnow,
1977; Golomb, 1974; Kellogg, 1969) a gyermekek elõzõ fejlõdési korsza-
kaikat megõrizve (és idõnként felhasználva) alakítják ki egyre differen-
ciáltabb és esztétikusabb képi nyelvüket. Ebben a modellben már központi
szerephez jut a kifejezés, a bensõ tartalmak tolmácsolása. Az ábrázolás és
a személyiség a szerzõk szerint összefügg: a rajzból következtetni lehet a
lelkiállapotra, segítségével feltárhatók a szóba foglalhatatlan problémák.
Ebben a rendszerben is a kamaszkor ábrázolási mélypont, de a grafikus
teljesítményben tapasztalható hanyatlásnak célja van: visszanyúlás a gyer-
meki lét jelképeihez.
A spirális modellben jelenik meg elõször a médium hatásának vizsgálata.
Claire Golomb (1974) szerint a gyurmával való emberábrázolás fejlõdési
fokozatai megegyeznek a ceruzarajzéval. Ha viszont az emberi test elemeit
tartalmazó, a puzzle-játékhoz hasonló összerakós feladatot kapnak, a körfir-
kákat vagy fej-láb emberkéket rajzoló legkisebbek is biztonságosan össze-
rakják a teljes, részletes figurát. A „megalkotás” (a grafikai és plasztikai
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„emberjegyek” kialakítása sokkal nehezebb, mint az „újraalkotás” (a kész
elemek összerendezése). Lambert Brittain (1986) megismételte ezt a kísér-
letet, és némileg különbözõ eredményt kapott. Szerinte a fejlõdési korszakok
mindkét médiumban hasonlóak, de a fejlõdés üteme médiumonként eltérõ
lehet. Az eltérés egyik oka az, hogy a különféle anyagok és technikák eltérõ
képalkotó programot hívnak elõ. Más sorrendben készülnek el a képelemek,
ha síkfelületre helyezzük, vagy ha térbe építjük fel az alakot. Hasonlóan
fontos szerepe van a képfelület méretének, színének és formájának is. Az
alsó képszéllel párhuzamosan meghúzott alapvonalra sorakoztatott figurák
kompozíciós sémája könnyen megtörhetõ, ha a tanár kerek, ovális vagy sza-
bálytalan alakú papírt oszt ki. Ha megváltoznak a viszonyítási keretek, más-
hol lesz a „fenn” és a „lenn”, új elrendezési módot kell találni, hiszen a ki-
munkált, ezerszer alkalmazott megoldás nem mûködik (Goodnow, 1977).
A médium hatásával kapcsolatos kutatások saját értékelési rendszerünkben
is jelentõs szerepet kapnak: egy-egy vizuális részképességet többféle médi-
umban értékelünk.
Az „U” alakú fejlõdési görbe
H. Gardner (1983) szerint a gyermekek rajzfejlõdése nem modellezhetõ a
szokásos, egyenletesen – vagy spirálisan, korábbi szakaszokhoz visszatér-
ve – felfelé vezetõ vonallal. Szerinte a fejlõdés U alakú görbével írható le,
amelyben az U bal oldali, magasan kezdõdõ és lefele lejtõ szára jelképezi a
kisgyermek kiváló rajzi teljesítményét, amely az óvodai és iskolai képzés
hatására egyre hanyatlik, míg el nem éri a kiskamaszkori, 10-12 évesen átélt
„rajzi törést”, a spontán, örömteli ábrázolás végét. Innentõl egy-egy generá-
cióból csak azok mennek tovább, akiket a kedvezõ körülmények vagy mun-
kára ösztökélõ tehetségük „kihúz a gödörbõl”. A kisgyermekek rajzi színvo-
nalára – az eredetiség és kifejezõerõ magaslatára – a kamaszoknak csak igen
kis hányada jut vissza. A helyzet Picasso közismert aforizmáját idézi:
„19 évesen már úgy rajzoltam, mint Raffaello, de egy élet nem volt elég
arra, hogy megtanuljak úgy rajzolni, mint egy gyermek.” Gardner – akár-
csak Picasso – azt állítja, hogy létezik egy friss, egyéni és sajnos megismé-
telhetetlen gyermeki látásmód, amely idõvel elenyészik. Csak a mûvész éri
el újra azt a színvonalat, amely számos kisgyermek sajátja. Csak Gardner
szerint a rossz pedagógia, a pszichológusok többsége szerint viszont egy-
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szerûen az érés, a domináns nyelv változása okozza a kisiskoláskorra jel-
lemzõ „tündéri realizmus” eltûnését.
Az U alakú fejlõdési ívben tehát ismét a kamaszkor a mélypont. Sajátos
szemlélettel bár, de ez a modell a pedagógia fontos szerepére hívja fel a fi-
gyelmet. A szerzõk szerint a tanítás káros, az iskolai rajzórák hatására válik
a sokat és szívesen rajzoló kisgyermekbõl vonakodva és ügyetlenül ábrázo-
ló kamasz. A kisgyermeki szintre való visszajutás már csak a mûvésznek si-
kerül.
A gyermekrajzok kifejezõ erejének és a mûvészettörténetben szokásos
módon értelmezett esztétikumának vizsgálatakor Gerõ Zsuzsa (1973,
1981) azt találta, hogy a kisiskolások (5–8 évesek) kifejezõ és esztétikus
rajzaival szemben a korai kamaszkorban született mûvek szétesõk, zava-
rosak, sematikusak. Az okot a gondolkodás és élményfeldolgozás óvodá-
sokétól és kisiskolásokétól eltérõ, megváltozott jellegében látja. Hangsú-
lyozza, hogy az egyenetlenség nem a grafikus készség romlását jelenti,
sõt, ez utóbbi az õ eredményei szerint is határozott fejlõdést mutatott.
A kisiskolások törekszenek az új problémák megoldására, például erõfe-
szítéseket tesznek a téri élmény kifejezésére, különféle cselekvések meg-
jelenítésére. „Mindenképpen a tárgyhoz hasonlót akar rajzolni; az »ugyan-
olyan«-ra való törekvésben a téma egésze apró résztárgyakra esik szét.”
(Gerõ, 1973, 27. o.)
Értékelõmunkánk egyik célja e modell cáfolata. Korábbi vizsgálataink-
ban (Gaul és Kárpáti, 1998; Séra, Gulyás és Kárpáti, 2001; Kárpáti, 2002,
2005) megállapítottuk, hogy nincs teljesítményromlás, sõt számos lényeges
képességelemben javulás is kimutatható, ha a kamaszoknak megfelelõ té-
mát és médiumot adunk képességeik vizsgálatakor. Most, a 6–12 évesek ké-
pességmérésénél, kiemelt figyelmet fogunk fordítani a 10-12 éves korosz-
tály vizsgálatára, hogy a 10-12 éves korra prognosztizált „rajzi törés” a vi-
zuális nevelés iskolai pozíciója szempontjából igen káros mítoszát
leromboljuk.
A multimediális modell: poliszenzoriális befogadás,
intermediális alkotás
A poliszenzoriális modell (Kindler és Darras, 1997) a gyermekrajzot
multimediális kifejezési formaként kezeli. A modell lényege a rajzolás
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kapcsolatainak feltárása a beszéddel, a gesztusnyelvvel (színjátszással) és
a társmûvészetek világával. A feltárt kapcsolatok a kisgyermekkorban
igen meggyõzõk – a firkákat valóban lényeges módon, tartalmilag egészí-
tik ki a rajzolást kísérõ, illetve a kész mûvet „magyarázó” gesztusok, han-
gok, szövegek. A plurimediálisnak, azaz több médiumban mûködõnek is
nevezett modell legfõbb érdeme, hogy a rajzok mellett a gyermekek más
vizuális megnyilvánulásai: a plasztikák, építmények, tárgyak, kollázsok
és asszemblázsok (a természetben vagy az emberi környezetben „talált tár-
gyak” felhasználásával készült kompozíciók) szintén helyet találnak
(Kindler és Darras, 1997). A szerzõk szerint mindenféle képi gesztus, me-
lyet a gyermek alkot, egylényegû és azonos értelmezési keretbe foglalha-
tó. Éppolyan értékes szimbólumalkotó folyamat a növények és kövek
összerendezése személyes kisvilágokká (amilyeneket titkon magával hor-
dott, fa tolltartó dobozában az ifjú Carl Gustav Jung), mint egy hasonló té-
májú olajkép.
Hasonlóan lényegi, a jelentéshez közelebb vivõ, az alkotást kiegészítõ
intermediális kapcsolatot csak a kamaszkorban sikerült felfedeznünk. Ez a
modell nem kutatja a 12 éven felüliek vizuális nyelvét. Továbbfejlesztve
azonban alkalmas arra, hogy a képi kifejezés határait tágítva a kamaszok ne-
hezen megfejthetõ, többrétegû, szöveggel, zenével kiegészített, értelmezett
intim tereit: szobabelsõket, ágy melletti falakat, a gitártokok és gördeszkák
festett és karcolt felületén születõ „kamaszrajzot” vizsgálja. Ezért ezt a mo-
dellt a jelenleg folyó kompetenciavizsgálat szempontjából igen értékesnek
tartjuk. A környezetkultúra, a vizuális kommunikáció és képzõmûvészet vi-
zuális nyelve más mûvészeti ágakkal közös alapokra építi fel saját kifejezés-
tárát. Ezt a gazdag és sokoldalú kifejezéskészletet kell átadnunk, illetve rá-
építenünk a gyermekek már meglévõ, saját képi kifejezõkészletére, s ezt
kell megjelenítenünk értékelõ feladatainkban is. A vizuális mûfajokat, tech-
nikákat és tartalmakat harmonizáló megközelítés az, amely lehetõvé teszi
számunkra, hogy tanárt és diákot kielégítõ értékelési módszereket tervez-
zünk a rajz tantárgyat felváltó három tartalmi kört összekapcsoló „vizuális
kultúra” részére.
56
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
A vizuális képességrendszer értékelése 6–12 éves korban:
képességrendszer, vizsgálati módszerek és feladatok
Országos vizsgák
A vizuális alkotás és befogadás képességrendszerének értékelése két ágon
fut: a „vizuális kultúra” (korábban: „rajz és mûalkotások elemzése”) tan-
tárgyban elsajátított tudásanyag, illetve az oktatás során fejlesztett alkotó és
befogadó képességek mérése, illetve a vizuális képességrendszer általános,
tantárgyaktól független mûködésének vizsgálata. Mindkét területrõl rendel-
kezünk bemért feladatokkal, de ezek nem fedik le a fentebb körvonalazott
összes, a digitális vizsgáztatás körébe vonható képességterületet és téma-
kört. A vizuális képességgel kapcsolatos vizsgálatok részben beépültek a
tantervi dokumentumokba is (Bodóczky, 2002, 2008). A vizuális képessé-
gek fejlõdésérõl 6–12 éves korban részben a gyermekrajz korábban már idé-
zett kutatási szakirodalma és módszertani irodalma (például Bodóczky,
2002, 2003b; Zombori, 1998; Bálványos, 2002; Környeiné Gere, 2001a,
2001b; Deszpot, 2005; Strohner, 2005, 2007), részben az iskolai képesség-
vizsgálatok adnak képet. Az online vizsgáztatásba e korosztályból csak az
utolsó két évfolyamot (5–6. osztály, 11-12 évesek) javasoljuk bevonni, mivel
a fiatalabb korosztályoknál a vizuális alkotóképesség leglényegesebb ele-
mei ilyen módon kielégítõ pontossággal és hiteles feladatokkal valószínûleg
nem vizsgálhatók.
Jelentõs mérési munkát jelentett a már nem használatos alapmûveltségi
vizsga feladatrendszerének kidolgozása. Az öt éven át folytatott tesztfej-
lesztési és mérési munka legfontosabb eredménye az a mûelemzõ és mû-
vészettörténeti tesztsorozat, amely a 16 éves korosztály részére ma is al-
kalmazható (Kárpáti, 1997b, 1999). Az Országos Középiskolai Tanulmá-
nyi Verseny „vizuális kultúra” tantárgyi feladatai online vizsgáztatásra
nem alkalmasak, de a verseny során készült alkotások a 10–12. osztályo-
sok vizuális képességeinek leírásához kiváló empirikus anyagot nyújtanak
(Zombori, 1998).
Az emelt és középszintû érettségi vizsga követelményrendszerét részlete-
sen kidolgozták, társadalmi vitára bocsátották, és a széles körû konszenzu-
son alapuló vizsgarendszer ma is használatban van, az eredményekrõl éven-
te összesítés készül. A vizsgához részletes kompetencialeírás tartozik (Az
érettségirõl, Bodóczky, 2003a, 2003b; Pallag, Bodóczky, Deszpot és Szalay,
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2005; Pallag, 2006: l. 2.1. táblázat). Az érettségi feladattípusai megfelelnek
a nemzetközi gyakorlatnak: portfóliót kell összeállítani, és projektfeladatot
kell megoldani a vizsgához.
2.1. táblázat. A rajz és vizuális kultúra érettségi jellemzõi (Pallag, 2006)
Középszintû vizsga Emelt szintû vizsga











180 perc 15 perc (Az elõkészület-
re fordítható idõ
kötetlen.)
240 perc 20 perc
75 pont Gyakorlati produktum:
60 pont. Szóbeli
bemutatás: 15 pont
120 pont 30 pont
Az új középszintû érettségi vizsga két részbõl áll. Az írásbeli vizsgán egy
illusztrált mûvészettörténeti, mûelemzõ tesztet oldanak meg a tanulók,
amelyben mindhárom, a Vizuális kultúra mûveltségterülethez tartozó téma-
körben (képzõmûvészet, vizuális kommunikáció, tárgy- és környezetkultú-
ra) szerepelnek feladatok. Ez a vizsgarész megjeleníthetõ az online vizsga-
rendszerben is. Mivel az érettségi vizsgához készült kötelezõ, illetve aján-
lott mûtárgylista (OKM, 2005), nincs akadálya annak, hogy az online
feladatbank tudásmérõ feladatai olyan mûtárgyakat tartalmazzanak, melye-
ket a tanulóknak ismerniük kell. Az elemzõképességet mérõ vizsgafelada-
tok esetében más mûvek is bevonhatók, a rendelkezésre álló vizsgakövetel-
mények megfelelõ keretet adnak a feladatfejlesztéshez.
A gyakorlati vizsgára központilag megadott szempontok szerint, saját
munkákból egy portfóliót állítanak össze a tanulók, ezt mutatják be a bizott-
ság elõtt. A gyakorlati vizsgarész az értékelés szempontjából is jól elkülö-
níthetõ két részbõl áll, hisz a bizottság értékeli a gyakorlati munka produk-
tumát a kiválasztott nyolc tanulói mûvet, illetve értékelik azok szóbeli be-
mutatását, vagyis az érvelést, az ítéletalkotást is. A vizsga központi
produktuma a portfólió természetesen nem szerepeltethetõ a számítógéppel
segített vizsgáztatásban, de esztétikai ítéletalkotás modellezhetõ online
vizsgakörnyezetben is.
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Az emelt szintû vizsga szintén két részbõl áll. Az elsõ vizsgarész a gya-
korlati vizsga, amelyen összesen hat, több részegységbõl álló feladatot kap-
nak a tanulók, amelyekbõl négyet kell kiválasztaniuk és megoldaniuk.
Az emelt szintû érettségi feladatai:
1. Három gyakorlati jellegû, rajzi feladat
(a) alkotóképesség vizsgálata – kreatív megoldásokra alkalmas fel-
adatok
(b) fontos az ötletesség, több elképzelés bemutatása
(c) tervezõképesség és vizuális kommunikáció is szerepel
2. Három, képekkel illusztrált mûvészettörténeti és mûelemzõ feladat,
amelyekben több ismeret jellegû tudáselemet tartalmazó kérdés van,
mint elemzõképességet vizsgáló kérdés, alaposabb mûvészettörténeti
tájékozottságot kér számon.
Az emelt szintû vizsga másik része a szóbeli vizsga. Hasonlóan a hagyo-
mányos vizsgához, itt a feladat a kihúzott tétel alapján az adott témák kidol-
gozása és összefüggõ felelet formájában történõ elõadása. Egy-egy tétel
minden esetben három feladatot tartalmaz, amelyekbõl csak kettõt kell meg-
oldania a jelölteknek, tehát a szóbeli vizsga során is van lehetõség az érdek-
lõdés szerinti választásra. Mindenki számára kötelezõ, azaz minden tétel ál-
landó feladata egy vizuális mûvészeti technika leíró jellegû bemutatása. Vá-
lasztani lehet azonban egy adott téma leíró, illetve kifejtõ jellegû bemutatása
és az adott témához kapcsolódó mû vagy mûvek elemzõ jellegû bemutatása
között. Ez a vizsgarész a befogadás kompetenciaterületet méri, de oly mó-
don, hogy az elvárható ismeret jellegû tudáselemeken kívül az értékelésnek
igen fontos szempontjai a szóbeli, nyelvi kifejezéshez kapcsolódó készsé-
gek, képességek értékelése is. Azon jelölteknél, akik fõleg a befogadó kom-
petenciák területén szeretnének megmutatkozni, vagyis a gyakorlati vizsga-
részben is inkább a mûvészettörténet-, mûelemzõ feladatokat választották, a
szóbeli vizsgarész kiegészítheti és teljessé teheti a vizsgateljesítményt, hisz
a szóbeli elõadásmód újabb kiváló lehetõségeket teremt a minél szélesebb
körû bemutatkozásra. Azon vizsgázóknál, akik inkább az alkotó oldalukról
szeretnének bemutatkozni, ezért a vizsga elsõ részében elsõsorban a gyakor-
lati, rajzi feladatok közül választottak, a szóbeli vizsga jól és a befogadási
oldalt nem túlhangsúlyozva egészítheti ki a vizsgateljesítményt.
A vizuális képességek online értékelési rendszere nem tantárgyi vizsga.
Egy, a mindennapi életben és a munka világában kiemelkedõen fontos ké-
pesség mérését nem szûkíthetjük le a „vizuális kultúra” tantárgycsoport-
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ban tanított tudásanyag és a fejlesztett képességek, készségek számonké-
résére, annál is inkább, mert ezek számos részterülete kizárólag tervezõ és
alkotó jellegû feladatokkal fedhetõ le. Részben kevesebbre, részben több-
re vállalkozunk: a mindennapi életben rendszeresen használt, a kultúrában
központi szerephez jutott és a munka világában kiemelkedõen fontos vizu-
ális nyelvhasználatot kompetenciaként értelmezve, ezek fejlõdésérõl
adunk jelzéseket.
A kidolgozandó feladatbank jól használható lesz a tantárgyi értékelés-
re, illetve az érettségi vizsgára való felkészülésre is. A „vizuális kultúra”
tantárgycsoport minden olyan részéhez rendelünk feladatokat, melynél a
számítógéppel segített vizsgáztatás szóba jöhet, de olyan, egy tantárgy-
hoz nem köthetõ képességeket is értékelünk, mint például a térszemlélet
vagy a képi jelek, szimbólumok megértése és alkalmazása. Az online
vizsgáztatásra alkalmas, mérendõ részterületek feltárása szintén e kuta-
tás feladata lesz, a következõkben a projekttervezést megkönnyítõ javas-
latokat közlünk.
Fontos képességelemek (részképességek) vizsgálatai
A konstruálóképességrõl részletes leírást, bemért feladatokat, illetve
zsûriértékeléssel minõsített versenyfeladatokat tartalmazó publikációk ké-
szültek. A konstruálóképesség hipotetikus szerkezete a „Tervezõ-konstruá-
ló képesség szerkezete és fejlõdése 12–16 éves korban” címû doktori
disszertáció alapján (Gaul, 2001):
1. Problémafelismerõ képesség
2. Ötletesség, fantázia





A konstruálóképesség nemi eltérései tekintetében a középiskolás fiúk és
lányok konstruálóképessége között általában nem állapítható meg eltérés,
csak a beállítódásuk, vonzódásuk különbözik. A fiúk vonzódnak a technikai
szerkezetek és gépek, energiarendszerek iránt, fontos számukra a mûködés
és a teljesítmény, általában kevésbé érdekli õket a tárgy, termék megjelené-
60
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
se. A lányok számára fontos a technikai létesítmények megjelenése, von-
zódnak az otthon, az öltözködés, általában az emberekkel közvetlenül kap-
csolatban álló témákhoz (Gaul, 2006, 2008).
A konstruálóképesség szerkezete a finn technikatanterv alapján (Jaeger,
1991, 22. o.) a társadalmi fejlõdés vonulataihoz illeszkedik. A finn szerzõ a
„törzsfejlõdés és az egyedfejlõdés” párhuzamára építették a tantervet. Ezek sze-
rint az elemi iskolásoknak, az alsó és a felsõ középiskola tanulóinak (fejlõdési
szintjüknek megfelelõen) más van az érdeklõdésük fókuszában: az anyag, az
energia és az információ. A finn tantervben hároméves egy iskolafokozat, tehát
az 1–3. az elemi, a 4–6. az alsó középiskola, a 7–9. osztály a felsõ középiskola.
A tantervi koncepció vázlatát a 2.2. táblázatban tekinthetjük meg.




A termelés fõ területe Anyag Energia Információ
A termelés módja Kézmûvesség Gépi technikák Információtechnika
Az iskolai tantárgy Kézmûvesség Technikai kézmûvesség Technikai munka
A konstruálóképesség értékelése szorosan kapcsolódik az oktatás tartalmi
köreihez. A szakiskolákban, ahol mintadarabokat másolnak, vagy rajz alap-
ján rekonstruálnak a tanulók, az értékelés helyenként számszerûsíthetõ tu-
lajdonságok alapján folyik. Mérhetõ például a munkadarab nagysága. Meg-
állapítható, hogy az elõírásnak megfelelõ-e az anyagválasztás vagy a mûve-
letek sorrendje. Ehhez a munkához tehát a kritériumorientált értékelés
kapcsolódik. A közoktatásban, ahol nem elsõ és kizárólagos szempont a
szakszerûség, nemcsak munkadarabot készítenek, másolnak a tanulók, ha-
nem projektfeladatok keretében, egy életszerû probléma megoldása során
hoznak létre egy tárgyat, létesítményt. Itt projektmódszerû értékelés zajlik,
az elkészült munka mellett a munkanapló adhat bõvebb betekintést a tanulás
folyamatába.
A tanítási gyakorlatban, 10, de még 14 éves kor alatt is csak különös erõ-
feszítéssel lehet a tanulókat rávenni, hogy munkanaplót készítsenek, ezért a
tanár az órai megfigyelésein túl a tanuló által készített tárgy alapján kell
hogy megítélje a teljesítményt. Ezt szummatív értékelésnek nevezhetjük.
Kutatásaink során (Gaul és Kárpáti, 1998; Gaul, 2006, 2008) a konstruáló-
képesség egyes összetevõit a kész mûvek szakértõi zsûrizésével vizsgáltuk.
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A „Tervezzünk tárgyakat!” elnevezésû, 10 évig zajló országos verseny
mintegy 400 tanulói munkájának összehasonlító értékelése alapján az aláb-
bi képességstruktúra bontakozott ki, melynek megjelenését az egyes kor-
osztályokban a 2.3. táblázat szemlélteti:
2.3. táblázat. A konstruálóképesség szerkezete és fejlõdése 9–18 éves kor
között (Gaul, 2006)








Az érdeklõdés nem túl
élénk, de a problémák
fajtáit meg tudja
különböztetni.
Fantázia Igen eleven, néha
játékos, valóságon túli
Elõfordulnak jó ötletek Kevés szellemes ötlet,
de ami van, az reális
Anyag- és
szerkezetismeret























































A térszemléletrõl mint kitüntetett, a mindennapi életben és a munka vilá-
gában egyaránt fontos képességterületrõl részletes, szakirodalmi elemzésen
alapuló képességleírás (Kárpáti és Gulyás, 2002) készült, amely tartalmaz-
za a mérendõ részképességeket és ezek átlagos fejlettségi szintjét a vizsgálni
kívánt korosztályokban. A képi gondolkodás térszemlélettel kapcsolatos,
mérhetõ összetevõit a tesztjeink kialakításához készített, alábbi modell sze-
rint állítottuk össze.
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1. Vizualizáció: szemléleti kép konstruálása, belsõ megjelenítés. Fontos
jellemzõje az azonosítás: a vizuális minta és a belsõ sémák megfelelte-
tése. A vizualizációt befolyásolják a szükségletek, a beállítódás és a
rendelkezésre álló információ mennyisége és minõsége. Összetevõi:
1.1 Az egészlegesség észlelése – a részleteken való felülemelkedni tu-
dás, a lényeges képi jegyek és struktúrák felismerése, azonosítása.
1.2 Elemzõtevékenység, analitikus észlelés – az egészlegesség észlelé-
sével együtt jelentkezik. (Analitikus és szintetikus mûveletek.) Ezt
a mûveletet kell elvégeznünk, ha nem egyértelmûek az információk,
ellentmondások vannak a vizuális mintában, a konfigurációk nehe-
zen azonosíthatók stb.
1.3 A teljes mezõfüggetlenség képessége – a közvetlen észleleti mezõ-
tõl való elvonatkoztatás, az összkép újrastrukturálása, függetlene-
dés az aktuális perceptuális mezõ összképétõl és annak a mezõ ál-
tal irányított tagolódásától, az elemek felismerése akkor is, ha a
mezõ megváltozik.
1.4 A konfigurációk és elemeik vizualizációjának pontossága: szem-
mérték, irány, pozíció és méretlátás.
2. Képzeleti munka: alakzatok, testek képzeletbeli transzformációját, ma-
nipulációját (pl. mozgatását) jelenti, amelyhez képzeletben történõ
megjelenítéssel (mentális reprezentációval) mûveletek végzése, a lá-
tott vagy felidézett kép manipulálása és a képzeleti kép módosítása
szükséges. Összetevõi:
2.1 Transzformáció – forgatás, tükrözés, eltolás. A tárgy koordinátái-
nak vagy a nézõpont irányának megváltoztatása. A transzformáció
lehet szakaszos, kitüntetett irányú vagy folyamatos, tetszõleges.
2.2 Manipuláció – nagyítás, kicsinyítés, csonkolás, kiegészítés stb.
2.3 Dinamikalátás – állókép alapján mozgás elképzelése a struktúra
részei külön mozgásával vagy az egész mozgásával.
2.4 A kognitív térkép mûködtetése: útvonaltérképek és egyéb téri el-
rendezõdések vázlatának elkészítése.
3. Pszichomotoros komponensek:
3.1 Vonalhúzás: követés, utánrajzolás.
3.2 Ábrázolás: a méret és elhelyezés megválasztása.
4. Vizuális memória: ábrák, jelek felismerése és reprodukálása. Vizuali-
zációs és képzeleti munkán alapuló, illetve vegyes feladatokkal egy-
aránt vizsgálható.
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Térszemlélet-vizsgálatunk jelezte, mi az eredménye annak, ha nem fordí-
tunk kellõ idõt a téri látásban és térbeli manipulációban szerepet játszó ké-
pességelemek fejlesztésére: a mûszaki felsõoktatásnak kell pótolnia, amit a
közoktatás elmulasztott. Sajnos nem minden vizuális képességelem eseté-
ben van mód fejlesztésre bármely életkorban. A téri képességek egy része
ugyanis csak meghatározott életkorban fejleszthetõ, idetartozik a téri képes-
ség legtöbb összetevõje (Séra, Gulyás és Kárpáti, 2001; Bárdné Feind,
2001). Ha nem tanítjuk meg az általánosan kötelezõ alapképzésben (6–14
éves korig) a vizuális kommunikáció alaptechnikáit (például a munka vilá-
gában nélkülözhetetlen térábrázolási konvenciókat vagy az ábraolvasást és
-alkotást), nem vagy rosszul használhatók az ikonikus jelekkel operáló
használati utasítások, gépkönyvek, szoftverfelületek.
A térszemlélettesztek megbízhatóságát megvizsgáltuk, és úgy találtuk,
hogy mindhárom részteszt megfelel a megbízhatóság követelményeinek.
Tesztitemeink jelentõs része megfelelõen illeszkedik a Rasch modellhez is,
tehát a fejlõdés mérésére alkalmas (Séra, Kárpáti és Gulyás, 2001). Ezen a
területen tehát szakirodalom-elemzésen alapuló képességleírással és bemért
feladatokkal rendelkezünk 12–16 éves tanulók képességeinek vizsgálatára.
A 12–18 éves korosztály képességeinek vizsgálatához a még hiányzó fel-
adatokat a jelen vizsgálatban dolgoztuk ki.
A mûelemzés (mint a vizuális befogadóképességnek az általános mûvelt-
ség szempontjából fontos területe) részletes leírását, nemzetközi mérési
gyakorlatát és eredményeit, valamint a fejlõdés életkori csoportokhoz kötött
alakulását két, a kilencvenes években készült mû tárgyalja, amelyeket a kur-
rens hazai és nemzetközi szakirodalom áttekintésével ki kell egészíteni
(Kárpáti, 1992a, 1992b; Kárpáti és Gyebnár, 1996a, 1996b).
A vizuális képességek értékelésében az értékelõ ízlése és tájékozottsága
egyaránt befolyást gyakorolhat a végeredményre. Egy korábbi nemzetközi
vizsgálatban (Zemplényi, 1997; Kárpáti, Zemplényi, Verhelst és Pelgrum,
1997) már kísérletet tettünk a zsûrizéses értékelés formalizálására, megbíz-
hatóságának növelésére. Jelen vizsgálatunkban ezt a modellt egyszerûsítve,
az iskolai gyakorlathoz igazítva használtuk. Valamennyi mûvet a tanulók-
nak rajzot tanító pedagógus értékelt. Az értékelõket két tréningnapon készí-
tettünk fel erre a feladatra, amelyet részletes értékelési utasítás is segített.
Minden feladatcsomag 10%-át szúrópróbaszerûen másodértékelésnek ve-
tettük alá. A 87 feladat mintegy 15%-a esetében jelentõs volt az eltérés, ek-
kor az elsõ és másodértékelõ mintamûvek segítségével vitatta meg a problé-
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mákat. Ezek a megbeszélések a javítókulcsok korrekcióját eredményezték.
Számos esetben kiderült, hogy ennek a megoldási szinteket megjelenítõ ké-
peket is tartalmazniuk kell. A vizuális képességek iskolai értékelése a fel-
adatsorral árnyaltan, sokoldalúan és az érdekes, a tanulóknak kihívást jelen-
tõ feladatok segítségével szinte észrevétlenül megoldható.
Vizuális nevelési tevékenységrendszer – a magyar tartalmi keretek
A képességrendszer kialakításának közvetlen elõzménye a portfolió- és pro-
jektalapú értékelést meghonosító Holland–magyar rajzi érettségi kutatás
1994–95-ben (szerk. Kárpáti, 1998), egy-egy részképességet mérõ országos
vizsgálatok (S. Nagy, 1984–88, Kárpáti, 1984; Séra, Kárpáti és Gulyás, 2001;
Gaul, 2004, 2010) és a rajzi alapmûveltségi vizsga és érettségi feladatait ki-
próbáló kutatások (Bodóczky, 2001, 2008; Pallag, 2007; Kárpáti, 1992, 1995;
OKI, 2006). Módszereit tekintve a rendszeres, országos képességvizsgálatok
közül munkánk az angol GCSE vizsgarendszerrel (Streers, 2003), a holland
projektrendszerû érettségivel (Schönau és Haanstra, 2002) és a Nemzetközi
érettségi program (International Baccalaureate) portfólióértékelési módsze-
rével (Boughton, 2004, 2005) rokonítható. A szakirodalom áttekintése és
szakértõi vitasorozat során (amely részben megelõzte, részben kísérte a fel-
adatok elkészítését) vizuális képességrendszert dolgoztunk ki, amelynek or-
szágos mérésbe vonható tevékenységeit feladatokkal fedtük le.
A képességrendszer kialakításában meghatározó szerepet játszott
Bodóczky István, Sándor Zsuzsa, Pataky Gabriella és Zele János, de fel-
használtuk a szakértõi csoport többi tagja: Báli Péter, Kiss Virág, Kugler
Erika, Strohner József, Szuhányiné Szappanos Éva és Pallag Andrea közle-
ményeit és a viták során megfogalmazott gondolatait is.
A vizuális képességrendszer világszerte azonos szerkezetû, mégis kultú-
ránként, nyelvenként eltérõ az egyes részképességek megnevezése, megha-
tározása és vizuális nevelési relevanciájuk megítélése is. Erre a különbségre
tekintettel a magyarul közérthetõ és a hazai szakemberek (rajztanárok, taní-
tók) számára egyértelmû megfogalmazást részesítettük elõnyben, ahol vitás
helyzet állt elõ. A kiindulópontunk a nemzetközi szakirodalomban szereplõ
vizuális képességmodellek és a Nemzeti alaptanterv (2007) szövege volt.
Forrásainkból kigyûjtöttük az egyértelmûen definiálható s ezért mérhetõ ké-
pességelemeket. A mérhetõ képességeket rendszerbe foglaltuk, majd négy
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fókuszcsoportos szakértõi vitán finomítottuk. (Szakértõink az elmúlt évtize-
dek méréseiben szerepet vállaló szaktanárok, mûvészek és pedagógiai kuta-
tók voltak.) A vizuális képességrendszer fõ csomópontjait a 2.4. táblázat
foglalja össze.





1. Megfigyelés A látottak lényeges vonásainak kiemelése, a megfigyelés
szempontjainak gazdagsága, adekvát szempontválasztás
2. Látványfelismerés és
-értelmezés
1. Felismerés: alakfelismerés, a jelentés azonosítása.
2. Értelmezés: következtetések levonása látványok, képek, szövegek
alapján; nézõpontváltás (látványok elképzelése más nézõpontból),
kontrasztok, anyagi és formai minõségek, statikus vagy dinamikus
állapotok felismerése és érzékeltetése stb.
3. Vizuális emlékezet Látványok, képek (hosszú és rövid távú) felidézésének képessége
4. Vizuális elemzés Képi információk rendszerezése, analógiák felismerése, csoportosítása
5. Formaalkotás a
síkban (2D) és térben
(3D)
Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése
6. Manipulációk Nagyítás, kicsinyítés, csonkolás, kiegészítés stb.
7. Rekonstrukció,
transzponálás
Részletek alapján az egész megalkotása, rajz alapján téri alakzat
elkészítése, térbeli konstrukció 2D-ben való megjelenítése
8. Absztrakció Lényegkiemelés, egyszerûsítés, redukció
9. Szimbolizáció 1. Jelalkotás
2. Jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése
10. Ábrák alkotása és
értelmezés
1. Ábraalkotás: konvenciókon alapuló, szabályokhoz igazodó, jelentést
hordozó, közlõ és magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamatábrák
„olvasásának” és létrehozásának képessége, valós vagy elképzelt
viszonyok, kapcsolatok megjelenítésének képessége
2. Ábraértelmezés: magyarázó rajzok, szerelési és folyamatábrák,
egyéb jelrendszerek megértése
11. Nem vizuális jellegû
információk
megjelenítése




Állapotok változásai, mozgásfázisok megjelenítése
13. Modalitásváltás Különbözõ észlelési tapasztalatok, modalitások (látás, hallás, tapintás,
szaglás, ízlelés) más ábrázoló rendszerben való rögzítése (pl.




Adott képmezõben, koherens ábrázolás létrehozása. Kiemelés, a
képelemek szervezése, figyelemirányítás, figyelemvezetés
15. Térszemlélet Vizualizáció, képzeleti munka, térábrázolás, téri memória
16. Konstruálás Problémafelismerés, anyag-, szerkezet- és technológiaismeret,
tervezés, konstruálás különbözõ anyagokból és célokra
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A megjelenítés, a kifejezés céljára megfelelõ vonal tónus, szín, forma
stb. használata (mintakövetéstõl az önálló alkalmazásig)
18. Kreativitás Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, fluencia, egyediség
19. Anyagalakítás,
eszközhasználat
Anyagok és eljárások ismerete; rendeltetéshez alakítása, alkalmazkodás
a kifejezési célokhoz, anyag- és eszközválasztás / használat
Az egyes képességelemek vizsgálatára tizenegy, a framework kidolgozá-
sában is részt vett szakértõ feladatokat dolgozott ki. A kutatás elsõ szakaszá-
ban, 2009 novemberétõl 2010 februárjáig 200 feladat készült el. A feladat-
írók igyekeztek minél több részképességet lefedni. Valamennyi feladatot
lektoráltattuk és szükség szerint átdolgoztattuk. Alapvetõen az elkészített
képességlista szerint, az életkornak megfelelõen (1–2., 3–4., 5–6. osztályos)
írtuk meg a feladatokat. Emellett, figyelembe véve a vizuális nevelés alkotói
és befogadói képességfejlesztési területeit (pl. kifejezés, közlés, értékelés)
és a tevékenységek formáit, a feladatok tartalmát változatlanul megõrizve,
néha módosítottunk ezek technikáin vagy témáin. Munka közben számos
érdekes, ugyanakkor nehezen kezelhetõ kérdés merült fel. Ilyen volt például
a feladatok motiválóereje, amely hatással lehet a megoldások színvonalára.
Nem lehet minden képességelemet érdekes, változatos, vonzó feladattal le-
fedni, ugyanakkor a vizsgálatból kihagyni sem tanácsos, hiszen így fontos
képességelemek maradnak értékelõ feladat nélkül. Hogy az eredményekre
milyen hatással lesz a feladatok „hedonisztikus értéke”, ez a hasonló képes-
ségelemeket tesztszerû és kreatív formában mérõ feladatok eredményeinek
összevetésekor derül majd ki.
A feladatok lektorálás után visszakerültek az írókhoz, akik szükség sze-
rint módosítottak a szövegen. A feladatírók és lektorok eltérõ módszertani
felfogása vagy esztétikai ítélete néha problémákat okozott, amit ismét külsõ
értékelõ vagy a kutatásvezetõk bevonásával oldottunk meg. A feladatok ki-
próbálására (tehát nem a vizsgált korosztályok képességeinek reprezentatív
vizsgálatára!) 27 iskola 40 pedagógusát hívtuk meg. A pedagógusok mind-
egyike részt vett már képességméréssel kapcsolatos munkában, öten közü-
lük értékelõi képesítéssel is rendelkeztek. 2010. április 15–30. között egész
napos felkészítéseket szerveztünk a pilotkipróbálásban részt vevõ tanítók-
nak. A feladatfelvétel négy megye és Budapest 13 iskolájában, 129 osztály-
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ban, 6 korosztályban (1–6. osztály, 6–12 évesek) történt, a feladatokat mint-
egy 3400 tanuló próbálta ki, mivel egy-egy tanuló több feladatot is elvég-
zett, összesen mintegy 8000 megoldott feladatot gyûjtöttünk be.
A framework feladattípusai között van egy-egy vizuális probléma meg-
oldását kívánó, egyszerû tesztfeladatokból álló sorozat, ilyeneket haszná-
lunk például a térszemlélet fejlettségének vizsgálatára. Vannak komplex
ábrázoló, kifejezõ, tervezõ-konstruáló feladatok is, ilyen a feladatok több-
sége, például az absztrakciót, modalitásváltást és kifejezõ ábrázolást egy-
aránt kívánó feladatok. Végül a korosztály (6–12 évesek) vizuális nyelv-
használati sajátosságait figyelembe véve adtunk néhány, önálló kutató-
munkát, tervezést kívánó, szöveges projektfeladatot és kevés kötöttséget
tartalmazó, többféle megoldást lehetõvé tevõ, az alkotóképességet mérõ,
kreatív feladatot is.
A feladatbankban szereplõ 240 feladat közül kipróbált 87 feladat mind-
egyike megbízhatóan méri a vizuális képességrendszer egy-egy részterületét,
a Crombach-alfa értékek egyetlen esetben sem kisebbek 0,87-nél. A próba-
mérési eredmények alapján tehát hipotetikus modellt készíthetünk a 6–12 éves
korosztály vizuális képességrendszerének fejlõdésérõl, melyet 2011-ben to-
vábbi feladatok kipróbálásával, nagyobb mintájú mérésekkel ellenõrizhe-
tünk. A rendkívül gazdag adatanyagból néhány eredményt szemlézünk, me-
lyeknek relevanciája túlmegy az iskolai rajztanítás határain.
A 6–12 éves korosztály a megfigyelõképesség tekintetében közepes telje-
sítményt nyújt, amely a tanévek elõre haladtával nem is fejlõdik jelentõsen.
A legrosszabb eredmények éppen azon a területen születtek, amelyre szinte
minden tantárgynál szükség lenne: a látványértelmezés, a képi jelentés felis-
merése területén. Ugyanebben a képességcsoportban az életkor növekedé-
sével javul a vizuális emlékezet, sikeresebb a vizuális információk rendsze-
rezése és az analógiák felismerése is.
A téri képesség fejlesztésére egyértelmûen kevés a 6–12 évesek heti egy
rajzórája. Ez a képesség keveset fejlõdik, és igen nagyok az iskolák közötti
különbségek. (Ez utóbbiak Magyarországon társadalmi különbségeket is je-
lentenek, s a szabadidõs térbeli tevékenységek – a legózástól a síelésig – je-
lentõsen befolyásolják a képesség fejlettségét. Ez az igen lényeges, a munka
világában és a magánéletben (autóvezetés, lakberendezés) alapvetõ jelentõ-
ségû képességelem, mint korábbi vizsgálatainkban (melyeket a térszemlélet
kutatását is ismertetõ elõzõ részben szemléztünk) megállapítottuk, valós
térbeli manipulációval fejleszthetõ leginkább. Valószínû, hogy mérésére is
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ezek a feladatok a legalkalmasabbak. Ilyenek is szerepeltek a vizsgálatunk-
ban, de ezek értékelése – a képi adatok feldolgozásának nehézségei miatt –
még tart. A kétdimenziós feladatokból annyi kiderül, hogy a térszemlélet ki-
alakult formában a 10-12 éveseknél (4–6. osztály) figyelhetõ meg, és fejlett-
sége nem mutat kapcsolatot az éréssel és a magasabb iskolai osztályba járás-
sal. A térábrázolási konvenciók elsajátítása csak az utolsó két osztály tan-
anyagában szerepel, nem is találjuk meg korábban.
Az alsó tagozatos és a felsõ tagozatot kezdõ kiskamasz korosztály absztrak-
ciós képessége meglepõen jó. Szövegek képpé alakítását kívánó feladatokban
éppúgy, mint képi információk szintén vizuális továbbgondolását (például egy
fotósorozaton ábrázolt cselekménysor további jeleneteinek megrajzolását) kí-
vánó feladatokban a teljesítmény jónak mondható, és az életkor növekedésével
javul. Érdekesek és szépek egyszerre a szimbolizációs feladatok megoldásai, s
ez természetes is, hiszen ebben a korosztályban – különösen a 6–10 éveseknél –
a szimbólumalkotás a vizuális nyelvhasználatban erõsen jelen van (Gerõ, 1993;
Kárpáti, 2001; Feuer, 2000). Már a 6-7 évesek is képesek ábrákat értelmezni,
de az ábraalkotó képesség lényegesen fejlettebb lehetne, ha ezt a szimbólumal-
kotó potenciált az iskolai oktatás kihasználná, vagyis ha nem csak a rajzórán
kellene használni a vizuális nyelvet. Folyamatábrázolást (mozgást, folyamatot,
történetet) már az óvodások is képesek készíteni, de ez a képesség ismét csak
nem kap ösztönzést az iskolában, tehát nem is fejlõdik jelentõsen az évek során.
(Egy korábbi vizsgálatunkban egyenesen visszafejlõdést tapasztaltunk ezen a
területen. Gaul, 2001.)
Fontos képességelem a modalitásváltás: a kép tartalmának szavakba ön-
tése, szöveg alapján rajzkészítés. Mintánk átlagos magyar iskolákat tartal-
maz, tehát várható volt, hogy szöveges feladatainknál az utasítás megértése
nehézségeket fog okozni. Így is történt, pedig feladatíróink – valamennyien
gyakorló pedagógusok – vigyáztak a megfogalmazásokra, és szakkifejezé-
seket csak az 5–6. osztályban, a vizuális mûvészetek alapvetõ fogalomkész-
letébõl vettek. Mégis, elég volt egy összetett mondat, s megállt a ceruza a le-
vegõben, a rajzba kezdõ 6–10 éves gyerek elbizonytalanodott, az idõsebbek
pedig töredékinformációk alapján kezdtek neki az alkotásnak.
Jó hír, hogy a képi jelek özönében felnövõ, gyakran passzív befogadónak
nevezett, „gépesített” korosztályok alkotókészsége töretlen, az iskolai okta-
tás során jól fejleszthetõ. Feladataink egy része lehetõvé tette a kreativitás
vizsgálatát, hiszen a lehetséges megoldások köre kellõen tág volt, a felada-
tok paraméterei nem késztették sematikus munkára a gyerekeket. A felada-
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tok kreativitásmérõ itemjeiben elért eredményeket összevetve a mûvészet-
pedagógiában igen népszerû Kreatív Gondolkodás Teszt (Kárpáti és
Gyebnár, 1997, 2010) eredményeivel, hasonló értékek adódtak. A kreatív
megoldások minõsége 6–10 éves kor között növekszik, 10-11 éves korban
stagnál, vagy 12 éves korra enyhén visszaesik. Ennek azonban nincs köze a
korábban feltételezett rajzi teljesítményromláshoz, sokkal inkább a tesztfel-
adatokban használt hagyományos médiumokhoz. Más vizsgálatainkból
egyértelmûen kiderül, hogy a kiskamasz és kamasz korosztály a géppel se-
gített képalkotásban (digitális grafika, fotó, film, multimédia – pl. honlap)
továbbfejlõdik, a vizuális nyelvhasználat nem csökken, és nem silányul el
(Kárpáti, 2004).
Képességmodell és fejlesztési modell: az értékelés hatása
a vizuális nevelés gyakorlatára
A rajztanítás huszadik század végi paradigmaváltásának lényege az eltávo-
lodás a hagyományos mûvészi praxistól, közeledés a mindennapi élet vizuá-
lis kifejezése felé. Amit tanítunk, ami az órán történik, ugyanolyan pontosan
leírható és mérhetõ, akárcsak bármely más diszciplína oktatási folyamatai.
Másrészt azonban az egységes rajzpedagógia ideje századunk elején lejárt,
akárcsak az egész világra kiterjedõ korstílusoké. Irányzatok vannak, me-
lyeknek országonként más és más tantárgyak csoportja felel meg. Ha azt
mondjuk: „rajzi vizsga”, voltaképpen egy tantárgycsoport számonkérési
módszereirõl beszélünk (Boughton, Eisner és Ligtvoet, 1996; Bresler,
2007). A mûvészeti akadémiákat idézõ ábrázolási feladatok helyét a 20. szá-
zad utolsó évtizedeiben mindenütt átvette az életszerû vizuális problémákat
feldolgozó projektfeladat és az egyéni képességfejlõdést és a képi gondol-
kodás alakulását dokumentáló portfólió (GCSE, 1986; Davis, 1992;
Boughton, 2004; Bodóczky, 2003b). Az új értékelési módszerek visszahatot-
tak az oktatásra s végsõ soron a mûvészképzésre is, hiszen mûködésének ti-
zedik évében felvételivizsga-értékûvé vált a projektrendszerû Országos Vi-
zuális Tanulmányi Verseny (Zombori, 1998).
Ez a kutatás az általános iskola 1–6. osztályában folyó vizuális képesség-
fejlesztéssel foglalkozik, egy olyan korosztályt vizsgál tehát, amely a rajz-
fejlõdési modellekben kitüntetett szerepet játszik. Méréseinket azzal az
igénnyel végezzük, hogy újra definiáljuk a „gyermekrajzfejlõdés” klasszi-
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kus szakaszait. A gyermekek vizuális alkotótevékenységének vizsgálata a
nemzetközi szakirodalomban már a múlt század hetvenes éveiben túllépett a
hagyományos kereteken, vagyis az ábrázolási konvenciók elsajátítása és a
kompozíciós szerkezetek alkalmazása vizsgálatán, a technikák, médiumok
felismerésén és alkalmazásán, s célja a komplex vizuális nyelvhasználat fej-
lõdésének és fejlesztésének nyomon követése. Éppen ezért, az értékelésben
immár szerepet kap a jelek, jelrendszerek felismerése, értelmezése, alkal-
mazása, elõállítása, esztétikai érték létrehozása a képzõmûvészet, környe-
zetkultúra és vizuális kommunikáció különféle témáiban és mûfajaiban, va-
lamint a mûalkotások megítélése, elemzése is.
Az új értékelési módszerek más felkészítési eljárásokat indukáltak: az
egy tanórán elvégezhetõ, ábrázoló feladatok mellett egyre nagyobb teret
kaptak az életszerûbb, elõkészületeket igénylõ, az önálló, otthoni kutató-
munkát, tervezést az iskolai fejlesztéssel összekapcsoló, projekt jellegû fel-
adatsorok. A tanulói munkák gyûjteményeit, vagyis egy képességfejlesztõ
szakasz valamennyi eredményét egyszerre értékelõ portfóliómódszer lehe-
tõséget adott az egyéni fejlõdés nyomon követésére, a vizuális képesség-
rendszer elemeinek árnyaltabb értékelésére.
Vizuális képességdiagnosztikai feladat-adatbázis
Az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja koordinálásával végzett kompe-
tenciakutatás vizuális képességrendszerrel foglalkozó munkacsoportjának
az iskolai gyakorlatot közvetlenül segítõ s egyben befolyásoló eredménye
egy vizuális képességmérõ feladat-adatbázis létrehozása lesz. Az értékelési
rendszer elsõ kipróbálásának legfontosabb eredménye, hogy a munkában
részt vevõ 47 tanító mindegyike talált olyan feladatokat, amelyeket további
oktatómunkájában is használ majd. A feladatértékelõ lapokon szinte mindig
szerepel az oktatásban való használhatóság megítélése. A pedagógusok
nem egyszeri „tesztelési” alkalomként, hanem a vizuális képességrendszer
feltárásának és fejlesztésének új, érdekes eszköztáraként használják a ren-
delkezésükre bocsátott feladatokat. Ezt az oktatáskorszerûsítõ célt szolgálja
majd a feladatbank.
Vizsgálatunkban a mindennapi életben naponta használt képességelemek
(például a térszemlélet, tervezés, jelalkotás és -értelmezés) mellett a mûal-
kotások megítélése vagy az ábraolvasás képessége is szerepel. A vizuális
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ítéletalkotás árnyaltsága és gyorsasága fontosabb, mint valaha, és az érzel-
mekkel átszõtt vizuális kifejezõkészség jelentõsége is felértékelõdött a vir-
tuális valóságban. Az alkotóképesség (rajzolás, festés, plasztika, építés, ter-
vezés), illetve a mûvészetek élvezete jelentõs szerepet játszik az érzelmi ne-
velésben, az egészséges személyiség formálásában.
Magyarországon a 6–12 éves korosztály vizuális nyelvhasználatának eddig
nem volt kiterjedt vizsgálata, miközben ez a képességcsoport alapvetõ jelen-
tõségû például az írás-olvasás, a geometria, a környezetismeret vagy a társ-
mûvészetek elsajátításában. A vizsgálat eredményei hozzásegítenek a „vizuá-
lis kultúra” tantárgy képességfejlesztõ lehetõségeinek felmutatásához s ezzel
jelentõségének, „pedagógiai értékének” megítéléséhez is. Az alkotói és befo-
gadói feladatokat egyaránt tartalmazó feladatbank jól használható lesz a tan-
tárgyi tudás értékelésére, illetve az érettségi vizsgára való felkészülésre is. Ha
rendelkezésre áll majd az adatbázis, a vizuális képességrendszer vizsgálatára
és fejlesztésére bármely pedagógusnak – nem csak a rajztanároknak – lehetõ-
séget kínál. Igen fontos szerepe lesz a tanítói munkában, hiszen a 6–10 évesek
többségénél nem rajztanár, hanem – jó esetben – szakkollégiumot végzett ta-
nító a vizuális kultúra tantárgy oktatója. A számos tantárgy ismeretanyagára
építõ, azokat új összefüggésekben felhasználó feladatok reményeink szerint
hozzásegítenek a „vizuális kultúra” tantárgy képességfejlesztõ lehetõségei-
nek felmutatásához, interdiszciplináris, alapkompetencia-fejlesztõ lehetõsé-
geinek belátásához is. Az alkotói és befogadói feladatokat egyaránt tartalma-
zó feladatbank jól használható lesz a tantárgyi tudás értékelésére, illetve az
érettségi vizsgára való felkészülésre is.
A képességértékelés feladatrendszerét egy, a framework képességrend-
szerén alapuló, a pedagógusok igényei szerint az iskolai felhasználást segítõ
keresõszavakkal is ellátott, kialakított keresõrendszerrel online faladat-
bankban szándékozunk közreadni. Ez a digitális értékelõeszköz lehetõséget
ad a kipróbálóknak arra, hogy tapasztalataikat rögzítsék, és értékeléseikkel
segítsék a feladatok korrekcióját. A portál – szerkesztõi ellenõrzés után –
közreadja majd a felhasználók által készített feladatokat és az ezekkel kap-
csolatos értékelési tapasztalatokat is.
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Online értékelés a vizuális nevelésben
Feladatrendszerünknek azok az elemei, amelyek alkalmasak számítógéppel
segített tesztelésre, helyet kapnak majd a kutatást koordináló Szegedi Tudo-
mányegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja által kialakított, országos
online mérési rendszerben is. Vannak olyan vizuális képességelemek, ame-
lyek vizsgálatához a számítógépes feladatmegoldó környezet lényegesen
jobb feltételeket kínál, mint a hagyományos eszközökkel végzett munka.
A konstruálóképesség esetében különösen fontos, hogy a 21. században már
ez a tevékenység lényegében kizárólag digitális eszközökkel valósul meg.
A számítógépes grafikai és tervezõ szoftverek egyes funkciói alapvetõ, köz-
ismert szoftveralkalmazásokba is beépültek (Microsoft Office Paint, online
áruházak „lakberendezõ” programjai), tehát az autentikus számonkérés az
online vizsgakörnyezetben is kialakítható, sõt, csak így van mód lényeges
részképességek tesztelésére. Az online vizsgáztatás szempontjából különö-
sen fontos, hogy e képességnek vannak olyan, szöveges válaszok alapján ér-
tékelhetõ, lényeges összetevõi is, amelyek alkalmasak a számítógéppel se-
gített vizsgáztatásra.
A projektmódszerû vizsgafeladatokból a feladat értelmezése és az ötletek
szöveges megfogalmazása megjeleníthetõ az online vizsgán is. A tervezés
és a vizuális kommunikáció körébe tartozó gyakorlati feladatok egy része
pedig digitális grafikai eszközökkel is megoldható, majd a vizsgakörnyezet-
be integrált pontozólappal értékelhetõ.
A vizsgáztatási problémát itt az jelenti, hogy külsõ értékelõ bevonására
van szükség, a rendszer nem képes automatikusan „kiadni” az egyetlen jó
megoldást. Mivel az érettségi vizsga kapcsán bõségesen állnak rendelkezés-
re a gyakorlati munkák minõsítését segítõ értékelési tapasztalatok, valószí-
nûleg lehetséges olyan értékelõ szempontrendszert létrehozni, amely
– amellett, hogy visszajelzést ad a tanuló digitális alkotásának minõségérõl –
elõsegíti az egységes, árnyalt értékelés meghonosítását is. Az alkotások
online minõsítésében fontos elõkép lehet a Nemzetközi Érettségi Vizsga
(International Baccalaureate), amelynek nemzetközi minõségkontrollja
évtizedek óta számítógépes értékeléssel, interneten küldött vizsgafeladatok-
kal és digitalizált, majd a vizsgaközpontba eljuttatott gyakorlati megoldá-
sokkal történik.
A vizuális befogadást s ennek részeként a mûelemzés mûveleteit színes
reprodukciókkal, a mûvek manipulálását (párok és csoportok képzését, ki-
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fejezések vagy elemzésrészletek és mûvek párosítását) a számítógépes vizs-
gakörnyezet egyszerre több tanuló számára teszi lehetõvé, míg kivetített ké-
pekkel egy ilyen mérés idõigénye a digitális tesztelés sokszorosa lenne.
A mûvészettörténeti vizsgafeladatokat minden további nélkül lehet adaptál-
ni az online vizsgakörnyezetre. Mint valamennyi mûvészettörténeti feladat-
rendszer esetében, itt is jelentõs elõnyökkel jár az online vizsgáztatás, hi-
szen nagy mennyiségû, jó minõségû reprodukcióval dolgozhatunk, és lehe-
tõség van a mûvek részleteinek bemutatására vagy egy épület vagy szobor
több nézetbõl való megjelenítésére.
A térszemlélet és térábrázolás vizsgálatára is ideálisan alkalmas a szá-
mítógépes vizsgakörnyezet. A feladatmegoldást követõ értékeléssel,
például a térbeli alakzatokat animált, többféle nézetbõl megmutató ani-
mációval megvalósított síkbeli ábrázolásának bemutatásával jelentõs
fejlesztõ hatás is elérhetõ. A rajzi képességtesztek közül a Clark Teszt
(Clark, 1987, 1989; Clark, Zimmenmann és Zurmuhlen, 1987; Kárpáti,
1997a) minden további nélkül alkalmas online vizsgáztatásra, amennyi-
ben a vizsgázók némi (1-2 órás) gyakorlattal rendelkeznek a digitalizáló
tábla használatában.
Összegzés
A 21. században a vizuális nyelv jelentõsége a verbális kifejezéssel
egyenrangúvá vált. A látvány mint üzenet megértése mellett a hagyomá-
nyos és az egyre hozzáférhetõbb technikai képalkotó lehetõségek érthetõ
és érzékletes használata olyan elemei a vizuális kompetenciának, melyek
elsajátítása a múlt évszázadban rajztanításból vizuális neveléssé elõlé-
pett mûveltségterületet az iskolai és azon kívüli oktatás lényeges témájá-
vá avatta. A vizuális ítéletalkotás árnyaltsága és gyorsasága fontosabb,
mint valaha, és az érzelmekkel átszõtt képi kifejezõkészség jelentõsége
is felértékelõdött a virtuális valóságban (Papp, 2009). Az alkotóképes-
ség (rajzolás, festés, plasztika, építés, tervezés), illetve a mûvészetek él-
vezete jelentõs szerepet játszik az érzelmi nevelésben, az egészséges sze-
mélyiség formálásában.
Vizsgálatunk elsõ feladata a vizuális képességrendszer („framework”)
összeállítása volt, melyet hazai és nemzetközi szakirodalmi elemzés alapján
készült javaslat szakértõi konszenzusos döntéssel véglegesítettünk. Ezután
74
Kárpáti Andrea és Gaul Emil
11 szaktanár (valamennyien értékelési tapasztalattal és legalább két évtize-
des szakmai gyakorlattal bíró pedagógusok) 200 feladatot készített, ame-
lyek alapvetõen az elkészített képességlista egyes elemeit vizsgálták.
A szerzõk minden feladatnál jelezték, melyik osztályokban, illetve hány
éves tanulóknál javasolják a feladatok kipróbálását. A 6–12 éves korosztály
részére három életkori szakaszban (1–2., 3–4., 5–6. osztályos) készítettük el
a mérési feladatcsomagokat, melyeket négy megye és Budapest 13 iskolájá-
nak 129 osztályában, mintegy 3400 tanuló próbált ki. Egy-egy tanulócso-
port több feladatot is megoldott, így a jóságelemzést és beválásvizsgálatot
8000 megoldott feladatlap felhasználásával végezhettük el.
A tesztlapokon az egyszerû, egy-egy képességelem fejlettségét mérõ
itemeken túl olyan nyitott, kreatív, többféle témában és technikával meg-
oldható, a síkbeli munka mellett tárgyalkotást és plasztikák készítését is
igénylõ összetett feladatok is voltak, amelyeknek értékeléséhez több
szakértõt vettünk igénye. Munkánk mérés-módszertani hozadéka, hogy
újabb adatokat nyertünk a vizuális nevelés összetett produktumai (a fel-
adatsorok, projektmunkák, tervek) szakértõi konszenzuson alapuló érté-
keléséhez is.
A feladatok kipróbálásakor nem törekedhettünk valamennyi vizsgált kor-
osztálynál a teljes képességrendszer lefedésére, hiszen fõ célunk ezúttal
nem a képességfejlõdés leírása, hanem a feladattípusok és a mérendõ képes-
ségelemek megfelelésének vizsgálata volt. Azt kutattuk, eléggé pontosan
definiáltak-e a vizuális framework elemei ahhoz, hogy a képességrendszer
iskolai értékelésére alkalmasak legyenek. Ennek ellenére, a mérési eredmé-
nyek alapján feltételezéseket fogalmazhatunk meg a vizuális képességek
fejlõdésének ívérõl az 1–6. osztályban. Az egyes iskolák eredményeinek
összevetésekor arra is következtethetünk, mely pedagógiai módszerek al-
kalmasak egy-egy lényeges képességelem fejlesztésére. Az egyes korosz-
tályokra és pedagógiai eljárásokra jutó mintanagyság azonban nem enged
többet, mint feltételezések megfogalmazását, melyeket a következõ tanév-
tõl, további mérésekkel fogunk majd finomítani.
A 21. században a vizuális nyelv jelentõsége a verbális kifejezéssel
egyenrangúvá vált. Pilotvizsgálatnak tekinthetõ feladatkipróbáló vizsgála-
tunk eredményei alapján határozottan kijelenthetjük: a 21. században a vi-
zuális nyelv ismerete és használata nélkülözhetetlen, hiszen – valószínûleg
az egyre intenzívebb médiafogyasztás és az alkotásra is használható digitá-
lis eszközök hatására – újra általánosan ismert közlõ nyelvvé vált. A vizuális
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nyelvhasználat kognitív és pszichomotoros mûködést egyaránt feltételez, és
ennek elsajátítására bizonyos szinten minden gyermek képes. A látvány
mint üzenet megértése mellett a hagyományos és az egyre hozzáférhetõbb
technikai képalkotó lehetõségek funkcionális és érzékletes használata fon-
tos elemei a vizuális kompetenciának. Ezek elsajátítására mód van az isko-
lán kívül is, de csak azon keveseknek, akik a megfelelõ infrastruktúrával és
önálló tanulási képességekkel rendelkeznek. A múlt évszázadban rajztaní-
tásból vizuális neveléssé elõlépett mûveltségterület az iskola falain belül,
mindenkit bevezet a képi közlések tudományába és mûvészetébe. A vizuális
nyelv felértékelõdését ezért remélhetõleg hamarosan követi majd a tantárgy
presztízsnövekedése is.
Kutatásunk távlati eredménye az „új képkorszak” (Kepes, 1956;
Peternák, 1993) új vizuális képességmodelljének kimunkálása, a „rajzfejlõ-
dési korszakok” újraértelmezése, végsõ soron egy új, a multimediális ka-
maszmûveket is integráló gyermekrajz-elmélet kialakítása. Ebben a tanul-
mányban nem vállalkozunk a modell bemutatására, érzékeltetjük azonban a
kereteit. Kutatásunk végsõ célja, hogy a jelentõsen megváltozott tartalmú és
ehhez illeszkedõ elnevezésû magyar vizuális kultúra tantárgy tartalmát
meghatározó képességrendszert tovább fejlesszük, és ennek alapján vizs-
gáljuk a képességrendszer fejlõdését és fejlesztési eredményeit. A képes-
ségstruktúrán alapuló feladatrendszer hozzásegíthet a „vizuális kultúra”
tantárgy képességfejlesztõ lehetõségeinek felmutatásához s ezzel jelentõsé-
gének, „pedagógiai értékének” újradefiniálásához is. Hiszen a vizsgált isko-
lai tantárgy nemcsak keveseknek szóló, az „ünnepi kultúrát” közvetít, nem
„készségtárgy” tehát, hanem nélkülözhetetlen képességrendszert közvetítõ
alaptantárgy.
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A szociális készségek és képességek diagnosztikus
mérési lehetõségei
Zsolnai Anikó
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Bevezetés
A nemzetközi pszichológiai és pedagógiai kutatások közel fél évszázada foglal-
koznak a szociális kompetencia különbözõ összetevõinek életkori, nemek sze-
rinti és kulturális sajátosságaival, a viselkedést meghatározó személyiségjel-
lemzõk és a környezeti tényezõk közötti kölcsönhatással, valamint a viselkedés
iskolai és iskolán kívüli fejlesztési (pozitív irányú változtatásának) lehetõségei-
vel (pl. Van Der Zee, Thijs és Schakel, 2002; Shin An és Cooney, 2006). E kuta-
tások alapján számos adat áll rendelkezésünkre arról, hogy a viselkedés ered-
ményessége, a környezettel való interakció jelentõs mértékben befolyásolja az
egyének nemcsak magánéleti, hanem tanulmányi-szakmai boldogulását is, s
fordítva, a társas interakciók eredményességét nagymértékben meghatározzák
az egyén kognitív jellemzõi. E kutatások azt is bizonyítják, hogy a tudatos, terv-
szerû fejlesztésre (preventívre és nem preventívre egyaránt) már az óvodai évek
alatt, ezt követõen pedig a tankötelezettség során folyamatosan szükség van.
Az elmúlt másfél évtizedben Magyarországon is egyre több a szociális
összetevõk (elsõsorban a képességek és a készségek) mûködésére, a környe-
zet–személyiség közötti kapcsolatra irányuló kutatás (pl. Zsolnai, 1995,
1998; Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 2002; Józsa és Zsolnai, 2005;
Zsolnai és Kasik, 2007), megindult a szociális fejlõdést segítõ programok
kidolgozása és néhány esetében azok hatásvizsgálata (pl. Konta és Zsolnai,
2002; Oláh, G. Tóth és Nagy, 2008), ám ezek száma a mai napig csekély a
külföldi vizsgálatok és programok számához képest. E helyzetnek egyrészt
az a magyarázata, hogy a hazai iskolarendszer nem a szociális-affektív, ha-
nem a kognitív összetevõk fejlesztésére helyezi a hangsúlyt. Másrészt – az
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elõbbivel szoros összefüggésben – a társadalom és az iskola is úgy véli, a
szülõi hatások megteremtik a hatékony, a társadalmi elvárásoknak megfele-
lõ, alkalmazható viselkedésformák kialakulásának és formálódásának fel-
tételeit (Fülöp, 1991; Zsolnai és Józsa, 2002). Ugyanakkor több vizsgálati
eredmény (pl. Földes, 2005) ennek éppen az ellenkezõjét mutatja, így a szo-
ciális nevelés kiemelt iskolai feladattá vált.
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetében két évtizede
folyó kutatások eredményei szerint már az iskolába lépés elõtt igen nagy egyéni
különbségek azonosíthatók a szociális viselkedés mért pszichikus összetevõi-
nek mûködésében (pl. Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné, 2002; Zsolnai,
Lesznyák és Kasik, 2008). Mind a keresztmetszeti, mind a longitudinális vizs-
gálatok alapján sem a 8–10 (Zsolnai és Józsa, 2002), sem a 10–13 éveseknél
(Józsa és Zsolnai, 2005) a szociális képességek és készségek mûködése spontán
módon – tudatos, tervszerû beavatkozás, direkt vagy indirekt fejlesztés nélkül –
nem változik pozitív irányba. A serdülõkorú tanulókkal végzett kutatások (pl.
Zsolnai, 1999; Zsolnai és Kasik, 2006; Kasik, 2007) adatai szintén azt mutatják,
hogy e pszichikus összetevõk nem módosulnak jelentõs mértékben. Ugyancsak
fontos kutatási eredmény, hogy mûködésük az életkor elõrehaladtával egyre
kevésbé függ össze a szülõk iskolázottságával, ám egyre inkább szoros a kap-
csolat a tanulmányi sikerességgel (Kasik, 2007).
A szociális kompetencia empirikus vizsgálatának irányai
A szociális kompetenciát vizsgáló nemzetközi kutatások napjainkban három
nagy csoportba sorolhatók. Míg az 1990-es évekig a legtöbb vizsgálat a pszichi-
kus rendszer összetevõinek (különbözõ képességek, készségek, motívumok stb.)
meghatározásával, modellezésével (pl. Meichenbaum és mtsai., 1981) és azok
empirikus vizsgálatával foglalkozott (alapkutatások), mára ehhez a kutatási
irányhoz tartozik a legkevesebb vizsgálat. A társas viselkedés különbözõ tudo-
mányterületeken – például humánetológia, kognitív idegtudomány, evolúciós
pszichológia – elért kutatási eredményeit felhasználó elméleti modellek alapján
az 1990-es évektõl fõként a szociális összetevõk más – pszichikus (affektív, kog-
nitív), idegrendszeri és közvetlen vagy közvetett környezeti – tényezõkkel való
összefüggéseit tárják fel (összefüggés-vizsgálatok), egyre gyakrabban longitudi-
nális vizsgálat keretén belül (pl. Gresham és Elliot, 1993; Chen, 2006). A két ku-
tatási irány közös jellemzõje, hogy az egyes pszichikus összetevõk mûködési me-
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chanizmusainak és a környezeti tényezõk hatásának értékelése egyszerre több
személy (gyermek, pedagógus, kortárs, szülõ, testvér) véleménye alapján történik
(pl. Caldarella, P. és W. Merrell, 1997; Brown, Odom és McConnell, 2008).
A második kutatási iránnyal szoros kapcsolatban áll a harmadik, amelynek
célja a feltárt összefüggések alapján olyan fejlesztõ programok kidolgozása és
hatásvizsgálata (hatásvizsgálatok), amelyek jól alkalmazhatók iskolai, tanórai
keretek között (pl. Schneider és Byrne, 1985; Anderson, 2000; Zsolnai és Józsa,
2003). E programok elsõsorban a szociális viselkedést hosszú távon negatívan
befolyásoló, a sikeres alkalmazkodást, a társas eredményességet gátló problé-
mák megelõzésére irányulnak, ebbõl adódóan a szociális kompetencia legfõbb
komponenseire koncentrálnak, például a kommunikációs képességre, a konf-
liktus- és problémamegoldó képességre, az érdekérvényesítést meghatározó
képességekre, valamint az érzelmi képességekre. A programok egyik általános
sajátossága, hogy a fejlesztést megelõzõ vizsgálatok résztvevõi közül leginkább
a felnõttek értékelését veszik figyelembe. A fejlesztõ kísérletek idõtartama vál-
tozó, jelentõsen kisebb azoknak az aránya, amelyek fél évnél rövidebbek, vala-
mint egyre gyakrabban végeznek a fejlesztés hosszú távú hatását feltérképezõ
utóhatás-vizsgálatot.
Mindhárom csoport a vizsgált személyek és azok kapcsolata alapján to-
vábbi alcsoportokra osztható. Mind az alapkutatások, mind az összefüg-
gés-vizsgálatok túlnyomó része nemcsak a gyerekek (egyfókuszú vizsgála-
tok), hanem a pedagógusok, a szülõk és a testvérek szociális képességeinek,
készségeinek, motívumainak mûködését is vizsgálja (többfókuszú vizsgála-
tok). A pedagógusok viselkedésének értékelése fõként az iskolai léthez el-
engedhetetlen, tanult szociális összetevõk (pl. készségek) elemzésekor
nyújt fontos információkat (pedagógus-gyermek vizsgálatok). Abban az
esetben, ha olyan összetevõk mûködését mérik, amelyek feltehetõen geneti-
kai alapokkal rendelkeznek, azt vizsgálják, az adott összetevõk miként hatá-
rozzák meg a szülõk társas viselkedését, s ezek miként függnek össze az ön-
jellemzés eredményeivel (szülõ-gyermek vizsgálatok). Ugyancsak elemzik
a testvérek közötti viselkedésbeli különbségeket és hasonlóságokat, egymás
viselkedésére gyakorolt hatásukat, valamint a testvérek és a szülõk viselke-
dése közötti összefüggéseket (testvér-szülõ vizsgálatok).
A magyarországi pedagógiai vizsgálatok leginkább alapkutatások, kevés
összefüggés-vizsgálatot (pl. Braunitzer, Kasik és Benedek, 2009; Kasik és Tóth,
2009) s még kevesebb fejlesztõ program kidolgozását megalapozó vizsgálatot
végeznek, illetve csekély számú fejlesztõ program hatásáról vannak megbízható
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empirikus adataink (pl. Zsolnai és Józsa, 2003). A gyermeki önjellemzés mellett
leginkább a pedagógus vagy a szülõ ítéletét használják fel, s a mérõeszközök
többsége a gyermekek jellemzésére szolgál. Ugyanakkor a fejlesztõ programok –
akárcsak a legtöbb nemzetközi program esetében – a felnõttek (fõként a pedagó-
gusok) által adott értékelésre épülnek (pl. Konta és Zsolnai, 2002). A nemzetközi
adatokkal (Brown, Odom és McConnell, 2008) megegyezõen a hazai vizsgálatok
eredményei is azt mutatják, hogy a gyermekek, a pedagógusok és a szülõk igen
eltérõen vélekednek a gyermek viselkedését meghatározó pszichikus összetevõk
mûködésérõl, s az ítéletek az életkor elõrehaladtával az összetevõk jelentõsebb
hányadánál egyre eltérõbbek (Józsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2008).
A szociális készségek és képességek mérése
A szociális kompetencia kutatásával foglalkozó szakemberek egyetértenek ab-
ban, hogy a szociális készségeknek és képességeknek meghatározó szerepük
van a szociális viselkedés mûködésében. Az elmúlt évtizedek vizsgálatai kimu-
tatták, hogy azon gyerekeknek, akiknek hatéves koruk körül nagyon fejletlen a
szociális készség- és képességegyüttesük, felnõttkorukban több rizikófaktornak
vannak kitéve (pl. Parker és Asher, 1987; Ladd és mtsai., 1999). A kutatások
bebizonyították azt is, hogy a gyerekek szociális készségeinek és képességei-
nek fejlettsége már az iskolakezdéstõl összefügg iskolai teljesítményük alaku-
lásával. Akik nem tudnak figyelni másokra, akik nem tudnak alkalmazkodni,
akik képtelenek kontrollálni negatív érzelmeiket, azok rosszabbul fognak telje-
síteni társaiknál (Parker és mtsai., 2004; Cole és Cole, 2001). A tanulmányi si-
keresség egyik meghatározója ugyanis az, hogy a gyerekek milyen kapcsolatot
tudnak kiépíteni tanáraikkal és kortársaikkal. Ez segítheti, de egyben gátolhatja
is õket a jó eredmények elérésében (Parker és mtsai., 2004).
Mivel a szociális készségek és képességek fontos szerepet játszanak az isko-
lai jó közérzet és teljesítés kialakulásában, felmerül a kérdés, hogyan tudjuk se-
gíteni a gyerekeket abban, hogy ezeket a készségeket és képességeket minél ha-
tékonyabb tudják mûködtetni. Jó fejlesztõ programokra van szükség, amelyek
hatékonyságát viszont a készségek és képességek mérése nélkül lehetetlen ki-
mutatni. Ezek vizsgálata természetüknél fogva azonban igen nehéz, mivel mû-
ködésüket számos tényezõ befolyásolja (Semrud-Clikeman, 2007). Közülük a
szituációfüggõség a legfontosabb. Szociális viselkedésünket alapvetõen meg-
határozza, hogy éppen milyen helyzetben vagyunk. Más szociális készségeket
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mûködtetünk egy bolti bevásárlás, egy szerelmi találka vagy egy iskolai felelés
közben. A szociális készségek többsége kultúrától függõ, tehát ami az egyik
kulturális közegben elfogadott, az egy másikban akár megdöbbenést kiváltó is
lehet. Az érzelmek szintén jelentõsen hatnak szociális viselkedésünkre. Ha pél-
dául valaki rosszkedvû, nehezen tud mosolyogva köszönni ismerõseinek, ami
pedig a kapcsolatfelvétel legelsõ eleme.
A szociális kompetencia fejlõdése leginkább gyermekkorban befolyásol-
ható, így szükség van azokra az empirikus kutatásokra, amelyek különbözõ
életkorban vizsgálják a szociális készségek és képességek fejlõdését és fej-
lettségét. Ahhoz azonban, hogy ezeket eredményesen tudjuk mérni, a felso-
rolt tényezõk mindegyikét figyelembe kell venni.
A szociális készségek és képességek mérési tradíciói
A szociális készségek és képességek mérésének két alapvetõen eltérõ útja fi-
gyelhetõ meg a vizsgálatokban. Az egyik a pedagógiai pszichológiában, a má-
sik a szociálpszichológiában gyökeredzik, s azok kutatási tradícióit követi.
A „behavioral assessment” kutatási irány pszichometriai jellegû, és a visel-
kedés összetevõinek mérésére fókuszál. Az ehhez az irányhoz tartozó kutatók
nagy figyelmet fordítanak a vizsgálandó szociális viselkedés pontos meghatá-
rozására, azok elemeinek feltárására, az erre alkalmas mérõeszközök kifejlesz-
tésére. A hatékony szociális viselkedést többdimenziós konstruktumként keze-
lik, amelyben a különbözõ készségeknek és képességeknek meghatározó szere-
pük van. Calderra és Merrel (1997) öt fõ viselkedési dimenziót – társas
kapcsolatok, önmenedzselés, tanulmányi elõmenetel, együttmûködés, asszerti-
vitás – határoz meg, amelyek mûködésében különbözõ szociális készségcso-
portok vesznek részt. Vannak olyan szociális készségek, amelyek csak egy
vagy néhány dimenzióban jelennek meg, de vannak olyanok is, amelyek mind-
egyikben fontos szerepet játszanak a sikeres kivitelezésben.
Az egyes viselkedési dimenziókhoz kapcsolódó szociáliskészség-csoportok
és azok elemeinek a feltárása azért nagyon fontos, mert ez lehetõséget ad a
diagnosztikus értékelésre, majd a fejlesztés menetének a meghatározására. Az
ilyen típusú kutatások fõ célja ebbõl következõen az, hogy egy adott életkori
csoporton belül megkülönböztesse a fejlett és a fejletlen szociális készségekkel
és képességekkel rendelkezõ egyéneket, hogy feltárja az egyéni különbségeket
és kiszûrje a problémás viselkedési elemeket (Cillesen és Bellmore, 2004).
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A „behavioral process” kutatási irány nem fektet hangsúlyt arra, hogy a
vizsgálandó szociális készségek és képességek körét pontosan kijelölje és defi-
niálja, ezek helyett olyan összetett fogalmakat használ, mint szociális kompe-
tencia, szociális hatékonyság, szociális aktivitás. Ezek a kutatások átfogó jelle-
gû indikátorokban (pl. szociális elfogadottság, népszerûség, agresszió, vissza-
húzódottság) gondolkoznak, s elõször e dimenziók mentén vizsgálják meg a
személyeket. Ezután különbözõ szociális feladatok és helyzetek megoldása
közben (pl. új csoportba való kerülés, konfliktusmegoldás, versengés, társakkal
való együttmûködés) figyelik meg az egyéneket. Fõ cél az aktuális viselkedés
direkt megfigyelése, az, hogy a személyek hogyan reagálnak különbözõ szituá-
ciókra, hogyan oldanak meg szociális problémákat és feladatokat. A hangsúly
itt a viselkedési folyamat elemzésén van. Bár e megközelítés nyomán követ-
keztetni lehet a sikeres vagy sikertelen szociális viselkedést mûködtetõ legfon-
tosabb készségek és képességek meglétére, arra azonban nem, hogy ezek mi-
lyen módon szervezõdnek és vesznek részt az eltérõ szituációkban mért szociá-
lis viselkedés alakulásában (Cillesen és Bellmore, 2004).
A szociális készségek és képességek vizsgálata során használt
mérési technikák







Az interjú készülhet magával a vizsgálati személlyel és/vagy az õt jól ismerõ
egyénekkel: szülõkkel, barátokkal és tanárokkal. Az interjúk szerkezetében kü-
lönbség van attól függõen, hogy milyen életkorú gyerekekkel történik az adatfel-
vétel. Fiatal gyerekek esetében az interjú kevésbé strukturált, és a kérdezõk gyak-
ran használnak segédeszközöket, például színes ceruzákat és papírt, bábokat vagy
babákat. Az ekkor megfogalmazott kérdések mindig rövidek és konkrétak, mint
„Kik a barátaid?” vagy „Mit szeretsz csinálni a barátaiddal?”. A játékos forma is
nagyon lényeges, amire igen alkalmas a bábokkal történõ kikérdezés. Ilyen pél-
dául az Ablow és Measelle által kidolgozott Berkeley Puppet Interview, amely a
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kicsi gyerekek szociális képességeit, társkapcsolatait, pszichés problémáit és ag-
resszív viselkedését méri (Semrud-Clikeman, 2007). Ez a vizsgálati eljárás lehe-
tõséget ad a gyerekeknek, hogy szóban és/vagy nonverbálisan feleljenek a kérdé-
sekre különbözõ bábok segítségével. Az ilyen életkorú gyerekeknél a rajzfilmfi-
gurák szintén jól használhatók interjúzások során. Nyolcéves kor fölött már
általában kikérdezik a gyerekeket az érzéseikrõl és a társas kapcsolataikról. Ekkor
érdemes hipotetikus szituációkkal dolgozni, ahol a gyerekeknek meg kell olda-
niuk egy-egy felvetett problémát.
A serdülõkkel készített interjúk során jól alkalmazhatók a videofilmek,
amelyek segítségével könnyebben tudják jellemezni problémás kapcsolatai-
kat: ki merik mondani, hogy miért nincs barátjuk, vagy hogy miért utasítják
el õket osztálytársaik.
A természetes környezetben történõ megfigyelés szintén az egyik legfontosabb
eszköze a gyerekek körében végzett szociáliskészség-vizsgálatoknak. Már az
1970-es évek végén Gottman (1977) egy több szempontú megfigyelési rendszert
dolgozott ki, amely a gyerekek iskolai viselkedését különbözõ szituációkban –
órai elõadás vagy demonstráció, egyéni tevékenység, kiscsoportos foglalkozás,
órai közös munka, szabad interakció az osztálytársakkal, a tornateremben, a szü-
netben és az osztálytermen kívüli játék – jellemezte. Olyan kategóriákat használt
a gyerekek viselkedésének jellemzésére, mint pozitív, megerõsítõ verbális vagy
nonverbális jelzés adása és fogadása, negatív, megerõsítõ verbális vagy nem ver-
bális jelzés adása és fogadása. Az elmúlt 30 év alatt számos új megfigyelési
szempontsort is kifejlesztettek (pl. Stephens, 1992; Ostrov és mtsai., 2004), ame-
lyekkel a szociális viselkedés minél pontosabb megfigyelésére törekszenek. Ezek
közé tartozik a Brown és munkatársai által kidolgozott System for Observation of
Children’s Social Interactions (SOCSI), amely a következõ stratégia alapján
elemzi a gyerekek társas interakcióit. Elõször a megfigyelést végzõk a gyerekek
sikeres és sikertelen szociális viselkedési formáit rögzítik eltérõ szituációkban (pl.
társakkal folytatott beszélgetés). Ezt követi az elemzés, amelyet egy olyan mun-
katárs végez el, aki nem volt jelen a vizsgálatnál. Végül a rögzített viselkedési for-
mák értékelése nyomán összegzik az adott gyerekre jellemzõ szociális viselkedé-
si stratégiák jellemzõit (Semrud-Clikeman, 2007).
Az önjellemzés mint a szociális készségek fejlettségére irányuló mérési módszer
többféle mérõeszközt foglal magában. Leginkább a kérdõívet használják e célra (pl.
Goodman és mtsai., 1993; Zsolnai és Józsa, 2003), de a naplók, önmegfigyelések
és interjúk is sok értékes adatot szolgáltatnak. Az utóbbiak jellegüknél fogva olyan
mérési metódusok, amelyeket kevésbé szoktak alkalmazni gyermekek körében.
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A kérdõívek közül a leggyakrabban használtakat három nagy csoportba
lehet osztani (Semrud-Clikeman, 2007). Az elsõbe a szociális készségeket
közvetlenül, a másodikba a szociális aktivitást általánosan, a harmadikba a
szociális viselkedést valamely specifikus szempontból mérõk tartoznak.
Ezeknek a vizsgálati eszközöknek gyakran megvannak a szülõi és a pedagó-
gusi verzióik is, amelyek által jól összevethetõk a vizsgált készségek meg-
ítélésének hasonlóságai és eltérései az önjellemzéshez képest.
A szociális készségeket direkt vizsgáló eszközök közé tartozik többek
között a Social Skills Rating Scale (Gresham és Elliot, 1993), amely hat és
tizennyolc éves kor között használható (az önjellemzésen kívül szülõi és pe-
dagógusi változatai is van), és a nyolctól tizenhat éves korig mérõ
Friendship Quality Questionnaire (Parker és Asher, 1993).
A szociális aktivitást tágabban vizsgáló eszközök között olyan kérdõívek talál-
hatók, mint az Interpersonal Competence Scale (Cairns és mtsai., 1995) vagy a
Joseph Pre-school and Primary Self-Concept Screening Test (Joseph, 1979).
A szociális viselkedést valamely sajátos szempontból elemzõ kérdõívek
közül igen ismert a Harter által kifejlesztett Self-Percepcion Profile for
Children and Adolescents és a Pier-Harriss Self-Concept Scale
(Semrud-Clikeman, 2007).
A szociometriai eljárás (pl. Mize és Ladd, 1990, Mérei, 1988; Smith és Hart,
2004) az egyik legelterjedtebb módszere a gyerekkori szociális készségek mé-
résének. Mindkét formáját (választás, értékelés) szívesen alkalmazzák az ilyen
típusú fölmérésekben. Az elsõ esetben a gyerekeknek csak azt kell megjelölniük,
hogy ki a legjobb barátjuk az osztályban, vagy ki az, akit a legkevésbé szeretnek
társaik közül. A második típusú eljárás során már minden tanulót értékelniük
kell a gyerekeknek, például „Mennyire szeretnél játszani Pistával?” stb.
A szociometriai eljárás egyik igen fontos célja a barátok és a barátságok
felderítése, ami leginkább a kölcsönös választásokból követhetõ nyomon,
és következtetni lehet belõle a gyerekek sikeres szociális aktivitására vagy
ennek elégtelen mûködésére (pl. Vaughn és mtsai., 2001).
Mérõskálák sokasága is jól használható a szociális viselkedés jellemzésére
(pl. Gresham és Elliott, 1993; Missall, 2002). Közülük leginkább az ötfokoza-
tú skála terjedt el, amelynek kitöltését a vizsgált személy és/vagy a vizsgált
személy életében fontos szerepet játszó emberek (pl. barát, szülõ, tanár) vég-
zik el. Gyerekek esetében legtöbbször a szülõket és a pedagógusokat kérik fel
értékelõknek, hiszen õk jól meg tudják figyelni gyermekeik, ill. tanítványaik
szociális viselkedését az otthoni és az iskolai környezetben.
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Igen gyakori az ún. tanár szerinti népszerûségi lista elkészíttetése, amikor a
gyerekek osztályfõnökét megkérik, hogy egy ötfokozatú skálán bejelölve
olyan típusú kérdésekre válaszoljon, mint például „Milyen gyakran választják
játszótársnak a többiek Istvánt az osztály más tanulóihoz képest?”. Több kuta-
tó azt figyelte meg, hogy a tanárok értékelése a gyerekek népszerûségérõl
megbízható és reális jelzésekkel szolgál a szociális készségekrõl. A szocio-
metriai technikákhoz képest ez olcsó és hatékony módszer a népszerûségi
adatok megszerzésére (Dodge és mtsai., 1986; Egeland és Kreutcer, 1991).
Bár a szociális készségek és képességek mérésére megfelelõ számú, fajtájú
és minõségû eszköz áll a kutatók rendelkezésére, összehasonlítva õket az is-
kolai tudásszint és a kognitív képességek vizsgálatára használt mérõappará-
tussal, megállapítható, hogy az elõbbiek jóságmutatói sokkal rosszabbak.
Ugyanaz a tendencia mutatható ki náluk, mint a személyiség és az érzelmi
kompetencia mérését végzõ eszközök esetében. Ezek többségére az jellemzõ,
hogy a reliabilitásuk és a validitásuk 0,50 és 0,80 között mozog, szemben az
általánosan elfogadott 0,80 fölöttihez képest (Semrud-Clikeman, 2007). Ez
fõként abból ered, hogy a szociális készségek és képességek mérését számos
tényezõ nehezíti. A szociális viselkedés mindig szituációhoz kötött, ami a mé-
rés objektivitását befolyásolja. Az értékelõk szubjektivitása szintén nehezítõ
körülmény. Elképzelhetõ, hogy egy gyerek szociális viselkedését másként
ítéli meg az édesanyja vagy az édesapja a különbözõ otthoni helyzetekben,
vagy az iskolában egyazon tanuló szociális aktivitását eltérõ módon értékelik
az õt tanító tanárok. A viselkedésre vonatkozó információk korlátozottsága
ugyancsak gátló tényezõként hat. A családon belüli társas viselkedési formák-
ra a pedagógusoknak semmilyen vagy igen kevés rálátásuk van, de ugyanez
érvényes a szülõkre is, akiknek gyermekük osztályban elfoglalt helyzetérõl,
társaikkal és tanáraikkal folytatott interakcióiról nincsen megfelelõ számú in-
formációja. Ebbõl következõen a szociális készségek és képességek vizsgála-
ta során a kutatóknak többféle vizsgálati módszerrel és több értékelõ bevoná-
sával kell dolgozniuk.
A szociális készségek és képességek mérési gyakorlata
A bemutatott mérési technikák alkalmazási lehetõsége fõként attól függ,
hogy milyen céllal, milyen életkori mintán akarják használni õket. A szociá-
lis készségek és képességek mérése során azok összetettsége miatt a kutatók
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gyakran többféle mérési eljárást (pl. megfigyelés és/vagy szociometria, in-
terjú) alkalmaznak. Ha viszont csak egy vizsgálatai eszközzel, például kér-
dõívvel dolgoznak a kutatók, akkor az önjellemzésen kívül a készségek és
képességek fejlettségének megítélése több értékelõ (pedagógusok, szülõk,
társak) bevonásával történik.
Jól példázza mindezt a Drasgow és munkatársai (2008) által bemutatott mé-
rési eljárás (Ecological Inventories), amelyet eredetileg Brown és munkatársai
(2008) dolgoztak ki, s amelyet fõként a szociális viselkedési zavarok kiszûrésé-
re használnak. Ez öt lépésben történik: 1. A különbözõ szociális viselkedési for-
mákhoz alapvetõen szükséges szociális készségek és képességek körének meg-
határozása. 2. Az ezek mûködését feltételezõ helyszínek (pl. iskola) kiválasztá-
sa. 3. A különbözõ helyszínek kisebb egységekre való felosztása (pl. iskolai
osztályterem, ebédlõ, iskolai játszótér). 4. Az ezeken a helyszíneken történõ
szociális aktivitások (pl. kommunikáció, szabad játék, szervezett csoportban
való részvétel számbavétele). 5. A helyzetekben mûködtetendõ viselkedési ele-
mek (pl. kérés, visszautasítás) összegyûjtése.
Az adatgyûjtési munkában pedagógusok, szülõk és pszichológusok mû-
ködnek közre annak érdekében, hogy a nem jól mûködõ szociális készsé-
gek és képességek feltárását követõen a gyerekek megfelelõ fejlesztésben
részesüljenek.
A mérési eljárás két alapvetõ módszere az interjú és a megfigyelés. Az in-
terjúk kérdései tartalmukban megegyeznek, s azokat a gyerekek szüleinek,
tanárainak teszik fel. A természetes környezetben történõ megfigyelés során
a vizsgált gyerekek szociális aktivitását olyan helyszíneken és helyzetekben
mérik, ahol a mindennapjaik folynak, pl. osztálytermi interakciók, szabad
játék, iskolai ebédelés csoportban stb. Az így nyert információk alapján
nemcsak az derül ki, hogy az eltérõ szociális helyzetekben és interakciókban
hogyan mûködnek a különbözõ szociális készségek és képességek, de az is,
hogy az adott szociális viselkedés mennyire felel meg a szûkebb és tágabb
szociális környezetben elfogadott normáknak és elvárásoknak. A kapott
adatok ismeretében fel lehet vázolni azokat a tipikus viselkedési formákat és
szociális aktivitási elemeket, amelyek az egyes gyereket jellemzik a külön-
bözõ szituációk és interakciók során. A nem megfelelõen mûködõ szociális
készségek és képességek kiszûrése után kerül sor az egyéni fejlesztés tartal-
mának és módszereinek a kidolgozására.
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A szociális készségek és képességek diagnosztikus
mérési lehetõségei
A diagnosztikus értékelést a szummatív és a formatív értékeléstõl eltérõen fõ-
ként azokban az esetekben használják, amikor a tanulási folyamatban felme-
rülõ valamely probléma a szokásos értékelésnél részletesebb és eltérõ jellegû
vizsgálatokat kíván meg (Vidákovich, 2001). A diagnosztikus mérések egy-
aránt alkalmazhatók a tudásszint és a képességvizsgálatok során, azonban a
készségek és képességek esetében az elemzésre váró képesség struktúráját
kell feltárni, ami a legtöbbször igen bonyolult feladat. Fõként igaz ez a szociá-
lis készségek és képességek rendszerére, amelyek mûködését számos egyéb
(pl. kognitív készségek, környezeti tényezõk) befolyásolja.
A diagnosztikus értékelés egyik leghasznosabb módszere a strukturális
elemzés. Ezzel az elemzési módszerrel kimutatható, „hogy melyek egy
adott képesség fejlõdésének problémái, illetve milyen sajátos képesség-
struktúrák alakulnak ki a fejlõdés során, esetleg annak zsákutcáiként”
(Vidákovich, 2001, 321. o.). Ez módot ad a hibák vagy a hibás mûködések
részletes kiszûrésére, ami után lehetõvé válik azok gyors és eredményes
korrigálása.
A képességmérések a fejlõdéselemzésre is sok lehetõséget kínálnak, mi-
vel ezek során kimutathatók a készségek és képességek teljesítményeinek
változására jellemzõ tendenciák. A fejlõdés elemzésére, a fejlettség szintjé-
nek vagy annak problémáinak jellemzésére a normaorientált és a kritérium-
orientált értékelést használják. A kettõ közül a kritériumorientált az, amely a
szociális készségek és képességek elemzésénél azok sajátosságaiból faka-
dóan igen jól alkalmazható. Az eljárás során a minõsítés nem a csoport ered-
ményeihez viszonyítva történik, itt a legfontosabb az egyéni teljesítmények
és a megállapított kritérium eltérésének a vizsgálata.
A kritériumorientált értékeléshez szorosan kapcsolódik a kritériumorien-
tált fejlesztés (Nagy, 2000, 2007), ahol kritériumként egyértelmûen meg-
adott az elérendõ fejlettségi szint. A fejlesztés minden gyerek esetében élet-
kortól függetlenül mindaddig folyik, amíg a megadott kritériumot el nem
éri, amíg az elsajátítás meg nem történik. Az elsõdleges hangsúly tehát azon
van, hogy a fejlesztett készségek, képességek, motívumok optimális elsajá-
títása, begyakorlása végbemenjen. A fejlesztés az elérendõ végcélhoz viszo-
nyítva azon az aktuális fejlettségi szinten zajlik, ahol éppen az adott gyer-
mek van, függetlenül attól, hogy a társai a fejlõdésben hol tartanak.
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A kritériumorientált fejlesztés alkalmazása olyan készségek, képességek,
motívumok kialakítása esetén szükséges, amelyek feltételezhetõen alapve-
tõen meghatározzák a személyiség egészének fejlettségét, optimális begya-
korlásuk nélkül az egyén társadalmi beilleszkedése válhat kétségessé
(Nagy, 2000).
A szociális készségek jelentõs hányada a személyiség fejlõdését, az egyén-
nek a szociális közegben történõ ’boldogulását’ alapvetõen meghatározza.
Ennek következtében a szociális készségek optimális fejlettségének elérése
mindenki számára célként tûzhetõ ki. E készségek fejlesztése tehát a kritérium-
orientált pedagógia eszköztárával folytatandó (Zsolnai és Józsa, 2002).
A szociális készségek és képességek diagnosztikus mérésének
elméleti keretei
A diagnosztikus mérés és fejlesztés elméleti keretét a szociális kompeten-
cia integratív megközelítése adja (Rose-Krasnor, 1997; Nagy, 2000, 2007;
Zsolnai és Kasik, 2008; Kasik, 2010), amely komplex leírás a szociális
kompetencia részrendszereirõl (szociális, emocionális és kognitív), azok
alrendszereirõl (részrendszerenként motívum- és képességrendszerek), il-
letve ezek rendszerösszetevõirõl (alrendszerenként az öröklött és tanult
összetevõkrõl: motívumok, képességek, készségek, szokások, minták és
ismeretek).
A Rose-Krasnor-féle modell az interakciók hatékonyságából kiindulva
határozza meg a szociális kompetenciát úgy, hogy figyelembe veszi az
egyéni és az interakciókban közremûködõ más személy/személyek aspektu-
sait egyaránt. Ebben a keretben a szociális kompetencia olyan egymással
kapcsolatban álló elemek szervezõdéseként írható le, amely szituációfüggõ
és célorientált viselkedések sorát mûködteti. A modell szerint a szociális
kompetencia szociális, érzelmi és kognitív alrendszerekbõl álló motívum-
és képességrendszer. A szociális alrendszerhez a kommunikációs motívu-
mok és képességek, az alapvetõ viselkedési formákat (például a versengést)
meghatározó motívumok és képességek, az érzelmi rendszerhez az érzel-
mek kifejezését, felismerését, ismeretét és szabályozását végzõ motívumok
és képességek, a kognitív alrendszerhez pedig az információfeldolgozást
végzõ folyamatok, struktúrák és a problémamegoldó képesség tartozik.
Rose-Krasnor mindhárom alrendszerben a képességek mellett elkülöníti a
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készségeket és az ismereteket, amelyek tanult összetevõk, és a kivitelezés-
ben játszanak nagy szerepet (Kasik, 2010).
Nagy József (2000, 2007) modellje szerint a szociális kompetencia mûkö-
dését az egyéni szociális értékrend és a szociális képességrendszer szabá-
lyozza. Az egyéni szociális értékrend motívumok (szociális hajlamok, atti-
tûdök és meggyõzõdések) hierarchikus rendszere, a szociális képességrend-
szer pedig komplex (pl. szociális kommunikáció) és egyszerû (pl. segítés,
vezetés) képességek szervezõdése. Ez a képességrendszer mûködteti/irá-
nyítja a szociális viselkedést úgy, hogy a meglévõ komponenseket aktivizál-
ja, s azokból újakat állít elõ. A szociális képességrendszer készségek és is-
meretek, valamint szokások és minták készleteibõl szervezi a szociális kom-
petencia mûködését, a szociális viselkedést.
E két modell nagyon jól illeszkedik Damasio (1995) viselkedésrõl alko-
tott elméletéhez, miszerint a szociális aktivitást nagyban befolyásolja a
helyzet, a helyzetben részt vevõk viszonya egymáshoz és a helyzethez, az
aktivitás érdeke, érdekértékelése és az érdekütközés. Damasio modelljében
a felismerés és az érdekértékelés, a lehetõségértékelés és a viselkedés folya-
matának fázisai öröklött és tanult reprezentációk – ismeretek, motívumok,
érzelmek és operátorok – alapján mûködnek, ezek implicit eredményei a
meggyõzõdés, az érdek, az akarat és a szabály. A folyamatokban fontos sze-
rep jut az érzelmeknek, amelyek egyrészt jelzõfunkciót látnak el a helyze-
tekrõl, a változásokról, másrészt elõre jelzik a várható következményeket,
és visszajelzést adnak az aktivitásról (Kasik, 2010).
E három elméletre építve saját felfogásunkban az integratív szociális-
kompetencia-modell két alrendszerbõl – szociális-érzelmi és szociális-kog-
nitív – épül fel, amelyek motívum- és képességrendszerbõl mint részrend-
szerekbõl szervezõdnek. A képességrendszer elemei a szociális aktivitást
kivitelezõ képességek, amelyek öröklött és tanult, valamint implicit és
explicit alapszabályokat követve valósítják meg az aktivitást (Zsolnai és
Kasik, 2008; Kasik, 2010).
Az integratív szociáliskompetencia-modell öt fõ pszichikus összetevõjé-
nek a szociálisérdek-érvényesítõ képességeket (együttmûködés, segítés,
versengés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felismerésének, ki-
fejezésének, megértésének és szabályozásának képessége); a szociálisprob-
léma-megoldó képességet (problématájékozódási és problémamegoldási
képesség); a megküzdési stratégiákat (a proszociális és agresszív viselke-
désben szerepet játszó, érzelmi és szociális készségekkel összekapcsolódó
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megküzdési formák) és a szociális kommunikációt tekintjük (Zsolnai és
Kasik, 2008).
A felsorolt összetevõk a nemzetközi vizsgálatok (pl. Grusec és Hastings,
2007; Forgas és Fitness, 2008) eredményei szerint külön-külön s egymással
való kölcsönhatásuk miatt is nagyon fontos szerepet játszanak az egyén és a
környezete számára egyaránt hatékony kapcsolatok kialakításában és keze-
lésében, a társadalmi szabályokhoz, normákhoz és értékekhez való alkal-
mazkodásban, illetve ezek minél tudatosabb alakításában.
Szociálisérdek-érvényesítõ képességek (együttmûködés, segítés,
versengés, vezetés)
A nemzetközi vizsgálatok (pl. Fülöp, 2003; Fiske, 2006) eredményei szerint
a Nagy József (2000) által szociálisérdek-érvényesítõ képességeknek neve-
zett együttmûködési, segítési, versengési és vezetési képességek mûködése
mind a belsõ kiegyensúlyozottság, mind a társadalmi együttélés és fejlõdés
szempontjából alapvetõen meghatározza nemcsak magánéleti, hanem szak-
mai-tanulmányi eredményességünket is, valamint hosszú távon befolyásol-
ja pszichés és fiziológiai egészségünk minõségét.
Bár a Nemzeti alaptanterv (2003) a felnõtt lét szerepeire való felkészítés-
sel kapcsolatban az intézményes nevelés kiemelt feladatának tekinti e négy
képesség pozitív irányú alakulásának segítését, a közoktatás ezt a feladatát
nem képes hatékonyan ellátni (Nagy, 2000, 2007). Mindezt jól szemlélteti
az együttmûködési és a versengési képesség esetében néhány kutatási ered-
mény is (pl. Fülöp, 2003; Ross, Fülöp és Pergar Kuscer, 2006; Kasik,
2006), a vezetési és a segítési képesség életkori sajátosságairól pedig ennél
is kevesebb hazai empirikus adattal rendelkezünk (Kasik, 2010). Ugyanak-
kor az intézményes fejlesztésnek alapvetõ feltétele annak ismerete, mit te-
kintünk képességnek (milyen szerkezeti sajátosságokkal rendelkezik; mint
a szociális kompetencia egyik összetevõje hogyan kapcsolódik más pszichi-
kus komponensekhez), mi jellemzi életkori mûködését (az egyén és a kör-
nyezet közötti kölcsönhatás révén milyen viselkedésformát eredményez), s
egy adott kultúrán belül miként értelmezhetõ fejlõdése (az egyén és a kör-
nyezet számára egyaránt pozitív irányú változása).
Mindezek ellenére az utóbbi másfél évtizedben jelentõsen megnõtt a ké-
pességek fejlesztésére irányuló hazai kísérletek és programok száma. A leg-
több fejlesztõ program az együttmûködés eredményes formáinak elsajátítá-
sát tûzi ki célul saját elméleti modell vagy a nemzetközi szakirodalomból át-
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vett fejlesztési koncepció alapján (pl. Benda, 1992; Kagan, 2001), azonban
ezek hatékonyságáról kevés empirikus tapasztalattal rendelkezünk. A ver-
sengést – az együttmûködéssel ellentétben – a nyugati kulturális és történel-
mi tradíciókon alapuló pszichológiai elméletek sokáig negatív jelenségként
határozták meg, s mivel a modellek hatottak az európai kutatókra, a versen-
gést a magyarországi intézményes nevelés sem tekintette fejlesztendõnek
(Fülöp, 2003). Az újabb vizsgálatok (Fülöp, 2010) szerint azonban nem lé-
tezik együttmûködés versengés nélkül és fordítva, így napjainkban az
együttmûködést fejlesztõ programok többségének a konstruktív versengés-
re nevelés is célja (pl. Kagan, 2001). A segítés és a vezetés egyes formáinak
fejlõdését segítõ programok száma – fõként a képességek vizsgálatának hiá-
nya miatt – még mindig nagyon csekély (pl. Kasik, 2010).
Érzelmi képességek (kifejezés, felismerés, megértés, szabályozás)
Csak a 20. század utolsó negyedében vált jelentõs kutatási területté az érzel-
mek és a társas viselkedés kapcsolata. Egyre több vizsgálati eredmény sze-
rint (pl. Saarni, 1999; Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001; Denham,
Salich, Olthof, Kochanoff és Caverly, 2004; Nagy, Oláh és G. Tóth, 2008)
a szociális interakció sikeressége nagymértékben függ attól, miként tudjuk
negatív, pozitív vagy semleges érzelmeinket közvetíteni a másik fél számá-
ra. Azok, akik meg tudják érteni saját és mások érzelmeit, sikeresebbnek bi-
zonyulnak társas kapcsolataikban, mint azok, akik erre kevésbé képesek. Az
érzelmek szabályozása a különbözõ tartalmú és intenzitású érzelmek keze-
lését jelenti, s az érzelmek megfigyeléséért, értékeléséért és módosításáért
felelõs egy adott cél elérésekor. Napjainkban számos szociáliskompeten-
cia-kutatás szerves részét képezi az érzelmek kifejezéséért, felismeréséért,
megértéséért és szabályozásáért felelõs képességek vizsgálata. E kutatások
jól szemléltetik az elmúlt évtizedben megjelenõ, az érzelmek és a társas vi-
selkedés szoros kapcsolatát leíró, széles körben elfogadott érzelmikompe-
tencia-modellt (Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).
Szociálisprobléma-megoldó képesség
A nemzetközi szociáliskompetencia-vizsgálatok és -fejlesztések másik fontos
területe a szociálisprobléma-megoldó képesség, ami az integratív modell sze-
rint a szociális kompetencia egyik kognitív összetevõje (Chang, D’Zurilla és
Sanna, 2004; Mott és Krane, 2006). A szociálisprobléma-megoldó komplex
képesség (részképességei a problématájékozódási és a problémamegoldási ké-
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pesség) a gondolkodási folyamatban szabályozófunkciót tölt be, s a szabályo-
zott pszichikus komponensek által valósul meg a probléma megoldása, vagyis a
kivitelezést a komplex képességnek alárendelt, az általa szabályozott ismeretek
és készségek teszik lehetõvé (Belzer, D’Zurilla és Maydeu-Olivares, 2002).
A nemzetközi kutatási eredmények alapján a szociálisprobléma-megoldó ké-
pesség fejlettsége jelentõsen hat a szociálisérdek-érvényesítõ képességek mû-
ködésére és fordítva; illetve erõs kapcsolat mutatható ki a szociálisproblé-
ma-megoldó, az érzelemszabályozó és az együttmûködési képesség mûködése
között (Chang, D’Zurilla és Sanna, 2004).
Megküzdési stratégiák
Napjainkban a pedagógiai kutatások és fejlesztõ kísérletek többsége – a tu-
dományos közösség által széles körben elfogadott humánetológiai vizsgála-
tok (pl. Csányi, 1994, 1999) eredményeit elfogadva – abból indul ki, hogy
mind az agresszivitás, mind a proszocialitás alapvetõ biológiai funkciót tölt
be az emberek életében, mindkettõ társas viselkedésünk belsõ szabályozóté-
nyezõje (Csányi, 1994). Az agresszivitás és a proszocialitás formái, gyako-
risága, megjelenési módja mögött minden esetben következtethetünk bioló-
giai tényezõkre (öröklött mechanizmusokra), amelyek kibontakozásában,
változásában az életkor elõrehaladtával egyre jelentõsebb szerephez jutnak
a közvetlen és a közvetett környezet hatásai, ily módon az öröklött tényezõk
tanult elemekkel gazdagodnak. Azonban az öröklött elemek befolyásoló
szerepe az egyén élete végéig meghatározó. Szintén számos vizsgálat bizo-
nyította, hogy mind az agresszív, mind a proszociális viselkedésformák je-
lentõs szerepet játszanak a különbözõ frusztrált szituációkkal való megküz-
désben. A megküzdés során számos stratégia alkalmazható, amellyel az
egyén kognitív és magatartási erõfeszítéseket tesz a helyzet megoldására
(Pikó, 1999; Margitics és Pauwlik, 2006). A különbözõ megküzdési formák
gyakoriságát, eredményességét fõként serdülõkorúaknál és felnõtteknél
azonosították, azonban az újabb kutatások szerint a megküzdési modellek
számos olyan elemet tartalmaznak, amelyek már korábban, óvodás- és kis-
iskoláskorú gyerekeknél is kimutathatók (pl. Fiske, 2006; Pistorio, 2006;
Zsolnai, Lesznyák és Kasik, 2007).
Szociális kommunikáció
Az érzelmekkel kapcsolatos vizsgálatokkal egy idõben, az 1980-as évektõl je-
lentek meg azok az elméletek, amelyek az érzelmek viselkedésszabályozó
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szerepét leginkább a kommunikációs képességekkel és készségekkel kap-
csolták össze. Spence (1983) a szociális kompetencián belül megkülönböztet-
te a makro- és mikrokészségeket. Makroszociális készség például az empátia,
a segítõ viselkedés készsége és a kooperáció. A mikrokészségek között talál-
ható a szociális percepció, valamint a verbális és a nem verbális kommuniká-
ció készségei s ezen belül az érzelmek kifejezéséért felelõs készségek (arcki-
fejezés, testtartás, gesztusok és hangszín), amelyek a viselkedés – öröklött
alapokra épülõ – tanult elemei. Számos vizsgálat (pl. Crick és Dodge, 1994;
Young, 1998) bizonyította, hogy ezen készségek mûködtetése során az érzel-
mek legfontosabb nem verbális kommunikatív jelzéseit használjuk, amelyek
jelentõs részének univerzális és öröklött alapjai vannak.
Nagy József (2000) – akárcsak Spence (1983), Nowicki és Duke (1992),
Mayer és Salovey (1997) – a szociális kommunikatív jelzések jelentõségét
hangsúlyozza a szociális kompetencia és az érzelmek kapcsolatában. A szociá-
lis kompetencián belül megkülönbözteti a szociális kommunikáció képességét.
Az öröklött és tanult komponensekbõl felépülõ képesség egyike azoknak a ké-
pességeknek, amelyek társas interakcióinkat megvalósítják. A szociális kom-
munikáció öröklött alapjai a nem verbális kommunikáció öröklött komponen-
sei, amelyek készletét Nagy József érzelmi kommunikációnak nevezi. Az érzel-
mi kommunikáció szabályozása az affektív apparátus által valósul meg,
amelyre az életkor elõrehaladtával ugyan ráépül a tapasztalat, az értelmezõ és
az önértelmezõ tudatosság, de az affektív apparátus egész életünk során befo-
lyásolja viselkedésünket. „Aktuális érzelmeink egyfelõl önmagunknak jelzik
belsõ állapotainkat, a külsõ helyzeteket, és e jelzéseknek megfelelõ aktivitásra
késztetnek. Az érzelmek másfelõl arckifejezésekben, testtartásokban stb. nyil-
vánulnak meg észlelhetõ jelzéseket közvetítve, amelyek a vevõ félben érzelme-
ket, késztetéseket indukálnak.” (Nagy, 2000, 194–195. o.) E jelkészlet tanulás
során további nem verbális jelekkel gazdagítható, illetve az ember rendelkezik
a verbális kommunikáció komponenseivel is. Az érzelmi és a verbális kommu-
nikáció szorosan összekapcsolódnak, hiszen a közlõ fél szándékát, céljait köz-
vetítõ érzelme megnyilvánul az öröklött és a tanult jelközlõ mechanizmusok ál-
tal. Az érzelmek kifejezésre jutnak a hanghordozásban is, vagyis a motiváció és
az érzelem együtt jelenik meg az expresszióban és a szóbeli közlésben, közpon-
ti szerepet játszva a szociális kompetencia mûködésében és fejlõdésében (Nagy,
2000).
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Összegzés
A tanulmány a szociális készségek és képességek mérési lehetõségeit ismer-
tette hazai és nemzetközi kutatások tükrében. A szociális készségek és ké-
pességek mérési gyakorlatában két alapvetõen eltérõ irány figyelhetõ meg,
amelyek közül az egyik a pedagógiai pszichológiában, a másik a szociál-
pszichológiában gyökeredzik, s azok kutatási tradícióit követi.
A szociális készségek és képességek vizsgálata során alkalmazott legis-
mertebb technikák az interjú, a megfigyelés, az önjellemzés, a szociometria
és a mérõskálák, azonban ezek egyedüli használata igen ritka. A szociális
készségek és képességek mérése leggyakrabban többféle mérési eljárás és
több értékelõ (pedagógusok, szülõk, társak) bevonásával történik.
A diagnosztikus értékelés igen jól alkalmazható a szociális készségek és
képességek mérése során. Ennek feltétele annak ismerete, mit tekintünk ké-
pességnek és készségnek (milyen szerkezeti sajátosságokkal rendelkezik;
mint a szociális kompetencia egyik összetevõje hogyan kapcsolódik más
pszichikus komponensekhez), mi jellemzi életkori mûködését (az egyén és a
környezet közötti kölcsönhatás révén milyen viselkedésformát eredmé-
nyez), s egy adott kultúrán belül miként értelmezhetõ fejlõdése (az egyén és
a környezet számára egyaránt pozitív irányú változása).
A diagnosztikus mérés és fejlesztés elméleti keretét a szociális kompetencia
integratív megközelítése adja, amely komplex leírást ad a szociális kompeten-
cia részrendszereirõl (szociális, emocionális és kognitív), azok alrendszereirõl
(részrendszerenként motívum- és képességrendszerek), illetve ezek rendszer-
összetevõirõl (alrendszerenként az öröklött és tanult összetevõkrõl: motívu-
mok, képességek, készségek, szokások, minták és ismeretek).
Az integratív szociáliskompetencia-modell öt fõ pszichikus összetevõjé-
nek a szociálisérdek-érvényesítõ képességeket (együttmûködés, segítés,
versengés, vezetés); az érzelmi képességeket (érzelmek felismerésének, ki-
fejezésének, megértésének és szabályozásának képessége); a szociálisprob-
léma-megoldó képességet (problématájékozódási és problémamegoldási
képesség); a megküzdési stratégiákat (a proszociális és agresszív viselke-
désben szerepet játszó, érzelmi és szociális készségekkel összekapcsolódó
megküzdési formák) és a szociális kommunikációt tekintjük.
E pszichés tényezõk minél pontosabb feltárására van szükség ahhoz,
hogy a preventív és nem preventív célú fejlesztések egyaránt meginduljanak
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Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Bevezetés
A társadalomismereti nevelés tantervi szabályozásaival párhuzamosan nap-
jainkban egyre több ország és tudományos kutatóintézet tesz közzé olyan el-
méleti keretrendszereket és modelleket, amelyek különbözõ életkorú tanu-
lók állampolgári kompetenciája fejlettségének méréséhez-értékeléséhez kö-
tõdnek, s emellett idõnként a nemzetközi összehasonlító felmérésekben
(IEA-vizsgálatok) is helyet kapnak a társadalomismereti, állampolgári mû-
veltségtartalmak felmérésére irányuló törekvések. A mûveltségterület vizs-
gálata iránti egyre szilárdabb elkötelezettséget támasztja alá az a tény is,
hogy a 2009-es IEA ICCS-vizsgálatban közremûködõ 38 ország többségé-
ben valamilyen formában megvalósítják a nyolcadik évfolyamos tanulók
társadalomismereti, állampolgári tudásának értékelését, s csak kilenc or-
szágban nincsenek erre vonatkozó elõírások.
Egy több mûveltségi területre kiterjedõ, komplex magyarországi kutatási
projekt részeként elérhetõ közelségbe került az állampolgárikompeten-
cia-vizsgálatok részletes tartalmi standardjainak kidolgozása. Jelen tanul-
mányunkban az állampolgári kompetencia területén végzendõ jövõbeli ma-
gyarországi vizsgálatokhoz szükséges elméleti alapokat és elõfeltételeket
tekintjük át. Áttekintésünk elsõ részében általános nemzetközi helyzetképet
vázolunk fel, amelyben kitérünk a különbözõ országok tanterveinek társa-
dalomismereti témakörhangsúlyaira, a mûveltségterület iránti oktatáspoliti-
kai elkötelezettség elemzésére, valamint az eredményes társadalomismereti
nevelés gyakorlati megvalósulásának feltételeire és nemzetközi példáira.
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A nemzetközi szinten legmeghatározóbb és legkidolgozottabb állampol-
gári kompetenciával kapcsolatos modellek szintézise alapján egy olyan ál-
talános elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a mûveltségterület ma-
gyarországi méréseinek megfelelõ elméleti bázisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer társadalmi-kulturális kontextusának leírásához az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgálatok teoretikus alapvetései megfelelõ háttérül bizonyulnak.
Az állampolgári kompetencia fogalmának definiálásához, valamint a kom-
petencia propozicionális tudáselemeinek felvázolásához elsõsorban a
CRELL aktív állampolgárság kutatásával foglalkozó szekciójának megálla-
pításaira támaszkodunk. A demokratikus gondolkodáshoz és a társas hely-
zetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képességek
azonosításához az egyesült államokbeli NAGB (2010) értékelési keretrend-
szer képességstruktúráját vesszük alapul, amelyre olyan általános keretként
tekintünk, amelyhez releváns tartalmak rendelhetõk az egyes évfolyamokon.
A demokratikus társadalomban való létezéshez szükséges tudásbázis azo-
nosításán túl rendszerezzük a demokratikus magatartáshoz, a tanulók min-
dennapi, közösségi részvételéhez szükséges képességeket is. Munkánk so-
rán azt tapasztaltuk, hogy a legjelentõsebb elméleti modellek figyelmen
kívül hagyják a megfigyelhetõ viselkedés hátterében lévõ pszichikus folya-
matok és mentális összetevõk azon körét, amelyek egy adott szituáció észle-
lésétõl a konkrét cselekvés végrehajtásáig tartó folyamatokat szabályozzák.
Becker (2008) cselekvéselméleti modellkísérletének átdolgozásával ezért
kialakítottuk az ún. demokratikus magatartás folyamatszemléletû modelljét,
amely megteremti a kapcsolatot a tanulók állampolgári kompetenciája és a
valós életben megmutatkozó állampolgári viselkedés- és tevékenységfor-
mák, részvételi formák között.
Az állampolgárság értelmezései
A Marshall-féle hagyományos értelmezés
Az állampolgárság értelmezésére, tartalmára számtalan tényezõ hatással le-
het. Jelentését egy adott ország történelmi hagyományai, földrajzi körülmé-
nyei és kulturális sajátosságai mellett egyéb társadalmi tényezõk is befolyá-
solhatják (Kerr, 2008; Fouts, 2005, idézi: Fülöp, 2009, 45. o.). Az Egyesült
Államokban például az állampolgárság témája leginkább a jogi státusz, az
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állampolgárság megszerzése körüli erõfeszítésekben teljesedik ki, a tá-
vol-keleti országokban ugyanakkor máig meghatározó elem az erõs nemzeti
identitás, patriotizmus (Kerr, 2008; Byram, 2010). Az állampolgárság tehát
minden esetben kontextusfüggõ, jelentése nem egységes. Szerteágazósága
ellenére azonban van néhány tulajdonsága, amely a fogalmat megkülönböz-
teti minden más terminustól. Az állampolgárság mindig valamilyen közös-
séghez tartozásra, együttélésre utal. Az együttélés legalább két szinten való-
sul meg: (1) helyi szinten, ahol az egyén él, valamint (2) az állam szintjén,
amely a nemzeti hovatartozást jelöli. A demokratikus társadalmakban az ál-
lampolgárság mindig egy olyan körülhatárolható területhez kapcsolódik,
amelyen az egyének jogokkal és kötelességekkel rendelkeznek (Audigier,
2000/2005).
A demokratikus társadalmak fennmaradását biztosító szabadságjogok
öt területre, a polgári, a politikai, a szociális, a gazdasági és a kulturális jo-
gokra terjednek ki. Az állampolgári léthez kapcsolódó szabadságjogok
klasszikus felosztása T. H. Marshall (1950/1992) brit szociológus mun-
kásságához kötõdik. Marshall koncepciója haladó szellemûnek bizonyult
saját korában, mert rámutatott, hogy az állampolgáriság egyes dimenziói
az ipari-kapitalista jellegû változásokkal együtt alakultak ki. Megállapítá-
sa szerint a változásokat a polgári jogok érvényesítése indította el, amelyet
a politikai, majd a szociális jogok garantálása követett. Marshall az egyes
szabadságjogok tartalmi területeit is meghatározza. Eszerint a polgári jo-
gok a tulajdonhoz való jogra, a személyi szabadságra, valamint a törvény
elõtti egyenlõségre vonatkoznak. A politikai jogok elsõsorban a nyilvá-
nosságban való részvételt érintik (választás és választhatóság). A szociális
(valamint a kulturális és gazdasági) jogok az egészségügyi ellátás, a köz-
oktatás, a jövedelemszerzés, a megfelelõ lakáskörülmények iránti jogokat
biztosítják (Marshall, 1950/1992).
Marshall kapcsán Audigier (2000/2005) kiemeli, hogy a negatív szabad-
ságjogok (polgári és politikai jogok), illetve a pozitív szabadságjogok (szo-
ciális, gazdasági és kulturális jogok) kiegészítik, alátámasztják egymást.
A minimális anyagi feltételek törvényi garantálása nélkül a mindenkit meg-
illetõ politikai és polgári jogok funkciótlanná válnának, ugyanakkor a szociá-
lis, gazdasági és kulturális jogok kizárólag a másik két alapjog által biztosí-
tott demokratikus vita eredményeként jöhetnek létre. Bár Marshall klasszi-
kus felosztását élesen bírálták – fõként a polgári jogoktól a szociális jogokig
tartó jogfejlõdési folyamat tézise miatt –, felosztása mégis a napjainkban
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zajló állampolgári aktivitás vizsgálatát célzó kutatások kiindulópontját, el-
méleti bázisát képezi.
Az állampolgárság és állampolgári magatartás újabb értelmezései
A módszertani megközelítések nagymértékben eltérhetnek az állampolgári
lét vizsgálatával foglalkozó tudományterületeken, az egyes diszciplínák ku-
tatói körében azonban egyetértés tapasztalható abban, hogy az állampolgár-
ság tartalmának, fogalmi kereteinek újragondolása vált indokolttá a
globalizációval együtt járó társadalmi, gazdasági, szociális és kulturális vál-
tozások miatt. A fogalmi keret újragondolását több Nyugat-Európában azo-
nosított társadalmi tendencia is ösztönzi. A nem kormányzati szervezetek
(civil szervezetek) iránti elkötelezettség mértéke például egész Európában
alacsony. A szakemberek a részvétel hagyományos formáinak hanyatlását a
növekvõ individualizációval magyarázzák (Pleyers, 2005, idézi: Hoskins,
2006, 3. o.). Mindeközben elõtérbe kerültek a közösségi részvétel olyan új
formái, amelyekben az egyének inkább informális közösség tagjaként segí-
tik egymást, s ilyen formában vesznek részt demonstrációban vagy szervez-
nek tiltakozó akciókat (Blanch, 2005, idézi: Hoskins, 2006, 3. o.). Az utóbbi
években megélénkülõ polgári szerepvállalást több nyugat-európai ország-
ban a nemzetközi terrorizmus fenyegetésére adott állampolgári válaszreak-
ciókkal magyarázzák (Kerr, 2008). Egyik korábbi szakirodalmi tanulmá-
nyunkban (Kinyó, 2009) már beszámoltunk arról, hogy az efféle jelenségek
feltehetõen azzal magyarázhatók, hogy kontrollálatlan, drámai események
(pl. természeti katasztrófák) ösztönzõen hathatnak a fiatalok szerepvállalá-
sára, hiszen általuk valódi értelmet nyer a társadalmi összetartás és összefo-
gás gondolata.
Az állampolgárság átalakuló fogalma kapcsán Kerr (2008) kiemeli, hogy
a megújulás a tradicionális, legális státuszon alapuló koncepció használható
elemeinek megõrzése mellett is lehetséges, amennyiben az kiegészül az ál-
lampolgárság újabb értelmezéseivel. Több országban már elmozdultak a
jogi státuszra és a tisztán politikai magatartásformákra (pl. szavazáson való
részvétel) korlátozódó purista koncepciótól. A megújult szemlélet nyitot-
tabb, és bár elismeri, hogy az állampolgárságnak van egy jogi státuszon ala-
puló eleme, mégis inkább a szûkebb és tágabb közösség életét alakító folya-
matokban való részvétel válik hangsúlyossá, amely magában foglalja a civil
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társadalomhoz kapcsolódó tevékenységeket, valamint a mindennapi élet
olyan mozzanatait, amelyek az egyének saját érdeklõdéséhez, elképzelései-
hez illeszkednek (Flanagan és Faison, 2001; Kerr, 2008). Heater (1999)
koncepciója (idézi: Fülöp, 2009, 41. o.) már az állampolgárság megújuló
szemléletét tükrözi, mivel a legális státusz mellett új szervezõelvek is meg-
jelennek benne (pl. a földrajzi, politikai vagy kulturális csoporthoz tartozás
érzése, valamint az elkötelezettség szándéka, hogy az egyén tegyen valamit
a demokratikus közért).
Az állampolgárság újszerû megközelítésére tesz kísérletet Isin és
Turner (2002), akik három pilléren, a kiterjedésen, a tartalmon és a mély-
ségen nyugvó fogalmi keretet javasolnak. Eszerint az állampolgárság ki-
terjedését egy országban a befogadás és kirekesztés finom szabályai és
normái határozzák meg. Az állampolgárság tartalma az állampolgári jo-
gokra és kötelességekre vonatkozik, hiszen a demokratikus országoktól
elvárható, hogy precízen szabályozzák az állampolgári jogok és kötelessé-
gek viszonyrendszerét, még ha azok mélysége kisebb-nagyobb mértékben
el is tér egymástól az egyes országokban. Isin és Turner szerint az állam-
polgári lét függ annak mélységétõl is, vagyis attól, hogy egy adott állam
milyen mértékû közösségi identitás kialakulását várja el a közösség tagjai-
tól. A széles értelemben vett állampolgárság a képzett, aktív és tevékenyen
részt vevõ terminusokkal írható le, míg a szûken értelmezett állampolgár-
ság a közösségi-társadalmi lét minimalista felfogásából indul ki, s az egy-
szerû legális státuszhoz áll legközelebb.
A társadalomismereti nevelés megvalósulásának
lehetõségei
Társadalomismereti témakörök különbözõ országok tanterveiben
A demokratikus berendezkedésû országokban abból a szempontból széles
körû egyetértés mutatkozik a politikusok, az oktatáspolitikusok és a laikus
közvélemény körében, hogy az iskolának fel kellene készítenie a tanulókat a
mindennapi élethez szükséges demokratikus magatartásformákra, a társa-
dalmi együttélés alapvetõ normáinak, szabályainak elfogadására és alkal-
mazására. Korántsem ennyire egyértelmû a helyzet, amikor konkrét tartalmi
kérdések merülnek fel, és abban kellene konszenzusra jutni, hogy az adott
109
4. Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei
ország esetében milyen jellegû tanterv segítené elõ a demokratikus gondol-
kodás és viselkedés kialakulását. Bármely országot is vesszük alapul, azt
látjuk, hogy a társadalomismereti nevelés oktatáspolitikai státuszát és tan-
tervi szabályozását számos tényezõ befolyásolja.
A legtöbb nemzetközi összehasonlító vizsgálat elõmunkálatai során a
részt vevõ országok kutatóintézetei egységes szempontok szerint háttérada-
tokat szolgáltatnak az oktatási rendszerek adott felmérés szempontjából re-
leváns aspektusairól. A részt vevõ országok kutatóintézetei által közölt in-
formációk alapján készített statisztikai kimutatások és háttérelemzések a
vizsgált terület nemzetközi tendenciáiról és aktuális hangsúlyairól adnak
széles körû tájékoztatást. Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito (2010)
összefoglaló jelentése a 2009-es IEA International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) vizsgálatban részt vevõ 38 ország társadalomisme-
reti és állampolgári nevelésének kontextusát, valamint a felmérés eredmé-
nyeit mutatja be.
A felmérésben részt vevõ országok kutatóközpontjaiból nyert adatok az
alkalmazott tantervek tartalmi területeire is kiterjednek. Megismerésük a te-
rület mérés-értékeléséhez kidolgozandó tartalmi standardok szempontjából
is indokolt, hiszen a mûveltségterület hatókörébe tartozó lehetséges tartal-
mak prioritásáról tájékoztatnak. Általánosan megállapítható, hogy a vizsgá-
latban részt vevõ országok tanterveiben a társadalomismereti témák sokfé-
lesége jelenik meg. Az érintett témák ugyanis felölelik a politikai intézmé-
nyekrõl és fogalmakról való tudást, az emberi jogokat, de olyan újabb témák
is helyet kapnak, amelyek a közösségi összetartással, a diverzitással, a kör-
nyezetvédelemmel, a kommunikációval és a globalizált társadalommal (pl.
a nemzetközi intézmények szerepével) kapcsolatosak. Több országban je-
lentõs hangsúlyt fektetnek az emberi jogokra és a kormányzati rendszer kér-
déskörére. A globalizáció térnyerésével párhuzamosan ugyanakkor egyes
országokban a tantervi hangsúlyok áthelyezõdtek a planetáris társadalom
intézményeire és szabályozó mechanizmusaira, mint a kommunikáció- és
médiatudományok, a globális és nemzetközi szervezetek, továbbá a konti-
nentális, régiós intézmények és szervezetek (pl. az EU és az EP). Schulz és
mtsai. (2010) felosztásában a jelentõs tantervi hangsúllyal rendelkezõ té-
mák között az emberi jogok, a különbözõ kultúrák és etnikai csoportok
megértése, a környezeti kérdések, a parlamentáris és kormányzati rendszer,
valamint a szavazás és választás témái találhatóak. 38 ország tapasztalata
alapján a kevésbé hangsúlyos tantervi témakörök közé sorolható a jogrend-
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szer és igazságszolgáltatás, a kommunikáció és médiaismeret, a gazdaság és
közgazdaságtan, a régiós intézmények és szervezetek, valamint a konflik-
tusmegoldás. Mindössze hat ország jelezte, hogy az önkéntes munkában
való részvétel hangsúlyos elemként szerepel az alaptantervben.
A mûveltségterület iránti oktatásügyi elkötelezettség külföldön
és Magyarországon
Az IEA elemzése arra is rámutat, hogy számos országban elkötelezettek a
társadalomismereti nevelés és oktatás ügye iránt, s a mûveltségterületet az
oktatáspolitikai prioritások között tartják számon. A felmérésben részt vevõ
38 ország közül 15-ben a nagy fontosságú, 20 országban a közepes prioritá-
sú, kettõben pedig a kevésbé fontos oktatáspolitikai területek közé sorolják.
Egy ország (Szlovákia) számolt be arról, hogy a mûveltségterület nem sze-
repel az oktatásügyi prioritások között (Schulz és mtsai., 2010).
Magyarország esetében a mûveltségterület iránti oktatáspolitikai és társa-
dalmi elkötelezettség szándéka a kezdettõl fogva bizonytalan és kétséges.
Falus és Jakab (2005, 120. o.) az alábbi értékelést adja a társadalomisme-
ret-oktatás hazai helyzetérõl: „Ennek a tárgynak az oktatása már évtizedek-
kel ezelõtt megkezdõdött, de az állandóan módosuló oktatáspolitikai szán-
dékok miatt még mára sem sikerült pontosan megfogalmazni céljait, tartal-
mi és módszertani határait, elméleti (tudományos) hátterét; nem épült ki
egységes »oktatási infrastruktúrája« (tanárképzés, taneszközök stb.). Rövi-
den: nem történt meg valóságos oktatásügyi integrációja. Mindez nyilván-
valóan nem véletlen, hiszen az elmúlt évtizedek megannyi lelkes kezdemé-
nyezése után egy ilyen jellegû tantárgyi konszenzusnak ki kellett volna ala-
kulnia, ha egyértelmû háttér, egyértelmû szándék állna mögötte.” Az idézett
megállapítást támasztja alá az is, hogy az IEA 1999-es állampolgári tudás és
részvétel vizsgálata (CivEd) kapcsán felismert problémák (l. Mátrai, 1999)
több mint egy évtizedig konzerválódtak (pl. a tanulók részvételén alapuló,
gyakorlatorientált társadalomismeret-oktatási modell hiánya), miközben
más országok tantervi reformokat valósítottak meg. Több országban például
tantervi elõírássá vált, hogy a tanulók számára lehetõvé kell tenni az iskolá-
ban elsajátított társadalomismereti témájú ismeretek gyakorlatban való al-
kalmazását (pl. iskolai és közösségi tevékenységekben). A mûveltségterület
iránti elkötelezettség tekintetében hazánkban sajnos azóta sem történtek
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kedvezõ irányú változások, sõt a tendenciák jelenleg inkább a nemzetközi
elszigetelõdés felé mutatnak, miután az 1999-es IEA CivEd volt az egyetlen
olyan nemzetközi projekt, amelyben a magyar tanulók is részt vettek; az azt
megelõzõ 1971-es felmérés, valamint a tíz évvel késõbbi, 2009-es vizsgálat
is Magyarország részvétele nélkül valósult meg.
A társadalomismereti nevelés megvalósulása a gyakorlatban
Az elmúlt évtizedben több fejlett európai országban is (pl. Anglia, Németor-
szág) központi iskolai feladattá vált a társadalomismereti nevelés, de a gya-
korlati megvalósítás felõl vizsgálva, napjainkra két jól elkülöníthetõ irány-
vonal alakult ki. Az egyik lehetõség, hogy az állampolgári-társadalomisme-
reti nevelés tartalmai nem kapnak helyet önálló tantárgyként, hanem az
oktatás egészére jellemzõ egyfajta demokratikus szemléletmód (OFI,
2009). Ebben az esetben az áthagyományozandó mûveltségelemek és tevé-
kenységformák (1) interdiszciplináris vagy kereszttantervi jelleggel több
tantárgyban kapnak helyet, vagy (2) az iskolai helyi tanterv nevelési prog-
ramjába épülnek be.
Ha az állampolgári-társadalomismereti tartalmak nem jelennek meg
önálló tantárgyként, akkor az iskolai törekvések sikeressége a tanárok szak-
értelme és felkészültsége mellett többnyire azon múlik, hogy a tanulók szá-
mára elérhetõk-e olyan lehetõségek, amelyek kapcsolatok kialakítását ösz-
tönzik a helyi közösség különbözõ intézményeivel, vagyis sikerül-e az isko-
la falain kívülrõl származó életszerû tapasztalatokat beépíteni a mindennapi
gyakorlatba.
A mûveltségterületet tanító pedagógusok szakértelme, professzionaliz-
musa nagymértékben befolyásolja az iskolai kezdeményezések eredmé-
nyességét. Az IEA ICCS vizsgálatának összefoglaló jelentése egyedülálló
adatokat közöl arról, hogy 38 országban milyen formában valósul meg a tár-
sadalomismereti és állampolgári tartalmak közvetítése az iskolában, illetve
milyen képzettségû tanárok vállalnak szerepet e tartalmak közvetítésében
(Schulz és mtsai., 2010). A mûveltségterületért felelõs tanároknak általáno-
san három csoportja azonosítható: (1) az iskola minden tanára, (2) a társa-
dalomismereti témákat tanító pedagógusok, amennyiben a témakörök más
tantárgy(ak)ba integrálódnak, valamint (3) speciális szakértelemmel rendel-
kezõ szaktanárok, ha a társadalomismeret különálló tantárgyként van jelen
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az adott országban. A felmérésben részt vevõ országok a társadalomismereti
és állampolgári tartalmak oktatását leginkább integrált formában valósítják
meg, ugyanakkor a legtöbb országban átfedések vannak, és a pedagógusok
három csoportjából legalább kettõ felelõs a mûveltségterület tanításáért.
Mindez egyúttal arra is felhívja a figyelmet, hogy a mûveltségterületet taní-
tó pedagógusok egy országon belül eltérõ felkészültséggel rendelkezhetnek.
A kompetenciahatárok túlzott kiterjesztése, kitágítása ugyanis együtt járhat
olyan anomáliák megjelenésével, amelyek veszélybe sodorhatják a társa-
dalomismereti témák biztonságos tanítását (pl. a szilárd elméleti ismeretek
hiánya vagy a speciális módszertani felkészültség hiánya).
Az iskolai törekvések sikerességének másik feltételét a társadalmi környe-
zettel való interakcióban, az életszerû tapasztalok beépítésében határoztuk
meg. Az iskola még a legsúlyosabb problémákkal küzdõ társadalmi csopor-
tok esetében is meghatározó szerepet tölthet be a szûkebb és tágabb helyi kö-
zösségek tagjaival való kapcsolatok kialakításában, nevelõ hatásaik kibonta-
koztatásában és erõsítésében. A tanulás egyik meghatározó tényezõjének, a
tanulót körülvevõ társadalmi környezettel való interakciók elõsegítésével az
oktatással szemben támasztott két lényeges elvárás is teljesülhet, hiszen amel-
lett, hogy figyelembe veszi azt a tényt, hogy a tanulás színterei egyre inkább
az iskolán kívülre kerülnek, a tanulókat az iskolán kívüli életre készíti fel, a
hétköznapi életben szükséges tudással látja el (l. Csapó, 2008).
Empirikus kutatási eredmények is alátámasztják a társadalmi környezet-
tel való interakciók létjogosultságát, fontosságát. Flanagan, Jonsson,
Botcheva és mtsai. (1999) egy hét országra kiterjedõ kutatási programban
megállapították, hogy a fiatalok önkéntes munkában való részvétele össze-
függ a felnõttkorra tervezett állampolgári aktivitással. Az önkéntes tevé-
kenységekben részt vevõ fiatalok fontosabbnak ítélték a felnõttkori állam-
polgári aktivitást, mint azok, akik ilyen formában nem vesznek részt a köz-
életben. Az önkéntes szervezetekben részt vevõ magyar diákok például
négy területen, a környezetvédelemben, a közösségépítésben, a tágabb kö-
zösségnek és az elesetteknek való segítségnyújtásban bizonyultak elkötele-
zettebbnek a civil élettõl távol maradó társaiknál.
Napjainkban több olyan kézenfekvõ gyakorlati eljárás is kínálkozik, ame-
lyek az állampolgári mûveltség és a demokratikus gondolkodás fejlesztését úgy
kívánják megvalósítani, hogy „[…] eredményei megjelenjenek a közösségi
életben, és az iskolák, illetve a gyerekek a tevékenységeik révén kapcsolódja-
nak valamilyen közösséghez, és próbáljanak változtatni a környezetükön”
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(Kerr, 2008). A fiatalok például részt vehetnek az iskolai életben a formális in-
tézményeken keresztül – a diák-önkormányzati munkába történõ bekapcsoló-
dással –, de megtehetik ezt informálisabb úton is, a kortársaikhoz vagy a helyi
közösség tagjaihoz (pl. önkormányzati képviselõkhöz, köztisztviselõkhöz) fû-
zõdõ kapcsolataikon keresztül (Kerr, 2008). Az iskola és más helyi intézmé-
nyek közötti együttmûködési lehetõségek feltárását követõen a pedagógusok
közremûködésével megvalósítható tanórán kívüli programok is kiváló lehetõ-
ségeket biztosíthatnak a demokratikus életvitel és szolidáris együttélés alapjai-
nak lefektetéséhez (például a helyi polgármesteri hivatalba, rendõrõrsre, postá-
ra, tûzoltóságra, bankba vagy az idõsek otthonába, helyi nyugdíjasklubokba tett
látogatások alkalmával). Emellett több nyugat-európai országban (például Né-
metországban és Angliában) olyan közhasznú szervezetek, egyesületek (youth
bankok) is mûködnek, amelyek kifejezetten közösségi részvételen alapuló,
közhasznú jellegû tanulói ötletek megvalósítását támogatják kisebb, vissza nem
térítendõ összegekkel. A fiatalok elképzeléseit egy valódi projektköltségvetés-
sel rendelkezõ, a tanulóktól felelõsségvállalást és komoly adminisztrációs mun-
kát igénylõ ifjúsági projektté alakítják át, és szigorúan elvárják a projekt ütem-
terv szerinti megvalósítását és teljes koordinálását. A kezdeményezések fejlesz-
tõ hatásai több területen is megmutatkozhatnak: (1) ösztönözhetik a közösségi
részvételt és erõsíthetik a felelõsségérzetet, (2) a tanulók a gyakorlatban sajátít-
hatják el a projektirányítás feladatait, (3) a közösségi részvételen alapuló pro-
jektek erõsíthetik a kötõdést a lakóhelyhez és a régióhoz, valamint (4) fejleszt-
hetik a diákok szervezõkészségét (YouthBank, 2010).
A társadalomismereti nevelés megvalósításának másik lehetõsége a mû-
veltségterület tantárgyiasulása, önálló tantárgyként való megjelenése.
A nyugat-európai országok tapasztalatai azt mutatják, hogy amennyiben a
társadalomismereti nevelés önálló tantárgyként valósul meg, akkor sem le-
het a teljes felelõsséget az azt tanító szaktanárokra hárítani (OFI, 2009).
Fontos, hogy az iskolák valóban elkötelezettek legyenek a társadalomisme-
reti nevelés-oktatás ügye iránt az iskolai élet területein is, és a tanórán tanul-
tak összhangban legyenek az iskolai életben megélhetõ egyéb tanulói ta-
pasztalatokkal. Ezek a kívánalmak azonban csak akkor valósulhatnak meg,
ha az iskolák lehetõséget biztosítanak a tanulók demokratikus jogainak gya-
korlásához, ösztönzik a diákokat az iskola életében való aktív szerepválla-
lásra, illetve a gyerekek részvételét a felnõttek valóban komolyan veszik.
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A mûveltségterület tanítása, mérése és értékelése:
nemzetközi kitekintés
Egyesült Államok
A társadalomismereti nevelés és a demokratikus gondolkodás fejlesztése,
valamint a mûveltségterület mérése-értékelése az Egyesült Államokban te-
kint vissza a legrégebbi hagyományokra. John Dewey 20. század eleji úttörõ
munkásságát követõen a mûveltségterület szerepe a hatvanas-hetvenes
években ideiglenesen megingott ugyan a különféle politikai áramlatok,
ideológiák és elméleti hatások miatt, a nyolcvanas évek közepétõl azonban
sikerült visszanyernie korábbi meghatározó pozícióját. Az Egyesült Álla-
mok napjainkban is komolyan elkötelezett a társadalomismereti nevelés fõ-
áramban tartása mellett, s emellett gyakran más országok társadalomisme-
ret-oktatásának ügyét is felvállalja, támogatja (Himmelmann, 2006).
A Center for Civic Education (CCE) meghatározó szerepet tölt be a tár-
sadalomismereti nevelés elméleti kereteinek kialakításában, a szervezet
egyik máig legmeghatározóbb kiadványának alapvetései több európai (pl.
a nagy-britanniai és az európai uniós) kompetenciaértékelési programban
is megjelennek (vö. Quigley és Bahmueller, 1991). A keretrendszer gya-
korlatba történõ átültetése egy több országra kiterjedõ társadalomismereti
képzõprogram elindításában teljesedett ki: a polgári ismeretek és készsé-
gek tanítása – négy féléves társadalomismereti nevelés modul formájában
– öt magyarországi egyetem tanárképzési programjába is beépült (Setényi,
1996, 2003).
A közremûködõ kutatók bevonásával lebonyolított újabb CCE-kutató-
program eredményeit a National Standards for Civics and Government c.
kötet összegezte. A kiadvány elsõként mutatott rá az iskolák civil missziójá-
ra, és széles körét határozta meg azoknak a tartalmaknak, amelyekre az
iskoláknak figyelmet kellene fordítaniuk. Emellett meghatározták a társa-
dalomismereti nevelés tartalmi, kimeneti és teljesítménystandardjait a 4.,
5–8. és 9–12. évfolyamok számára (CCE, 1994).
Az Egyesült Államokban több mint három évtizede végeznek országos
reprezentatív vizsgálatokat (ún. NAEP-vizsgálatok) az olvasás, a matema-
tika, a természettudományok, az amerikai történelem, a társadalomismeret
és egyéb tantárgyak körében. A társadalomismeret területéhez 1998-ban
dolgoztak ki egy részletes mérési-értékelési keretrendszert, amely a leg-
utóbbi, 2010-es vizsgálat alapjául is szolgált (l. NAGB, 2010). A 4., 8. és
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12. évfolyamos tanulókra kiterjedõ vizsgálat célja, hogy feltárja, az ameri-
kai fiatalok milyen mértéken készültek fel állampolgári kötelességeik tel-
jesítésére. A vizsgálat három összefüggõ terület mérésére irányul: ismere-
tek, kognitív és részvételi képességek, valamint állampolgári diszpozíciók
(Lutkus és Weiss, 2007).
Nagy-Britannia
Nagy-Britanniában a Bernard Crick vezetésével mûködõ szakértõi bizott-
ság javaslata megfogalmazta, hogy a társadalomismeret-oktatásnak kötele-
zõen helyet kellene kapnia az iskolai tantervekben (Crick, 2003). 2002-ben,
az új brit nemzeti alaptanterv bevezetésekor a demokratikus állampolgár-
ságra nevelés kötelezõ tantárggyá lépett elõ minden évfolyamon. Az új tan-
tárgy bevezetését tanári kézikönyvek és segédanyagok megjelenése kísérte,
amelyek hasznos iránymutatást adtak a pedagógusoknak az óravezetéshez
és tananyag-feldolgozáshoz.
Németország
A társadalomismereti nevelés-oktatás németországi helyzete lényegesen kü-
lönbözik az egyesült államokbeli és nagy-britanniai gyakorlattól. Németor-
szág 16 tartománya az oktatáspolitika terén nagyfokú autonómiát élvez, mivel
a tartományok saját tanterveik szerint taníthatnak. A nagyfokú decentralizá-
ció következtében viszont jelenleg nincs országos érvényû, konszenzusos ál-
láspont a társadalomismereti nevelés fogalmi keretérõl és tartalmáról. Bár a
második világháborút követõen az amerikaiak kísérletet tettek a demokráciá-
ra nevelés gyakorlatorientált formáinak meghonosítására, a pragmatikus és
civil megközelítések akkor még nem találtak befogadó közegre Németor-
szágban. Az iskolai tantárgyat eleinte állampolgári nevelésnek (staatsbür-
gerliche Erziehung) nevezték, majd az 1960-as évek elejétõl a politikai neve-
lés terminusa (politische Erziehung) vált meghatározóvá (Himmelmann,
2006). A politikai didaktika németországi képviselõi napjainkban is meghatá-
rozó szerepet töltenek be különbözõ állampolgárikompetencia-koncepciók
kidolgozásban (l. Henkenborg, 2005; Petrik, 2007), de az élénk szakmai dis-
kurzusokban a részvételiség szerepét hangsúlyozó, cselekvésközpontú de-
mokráciapedagógia képviselõi is egyre erõteljesebben érvényesíteni kívánják
álláspontjaikat. Jelenleg tehát egyidejûleg vannak jelen a politikai mûveltség
kialakítása felé orientálódó, a közigazgatási és politikai kérdéseket elõtérbe
helyezõ hagyományos megközelítések, valamint a viselkedés szociális, mo-
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rális, etikai és közösségi alapú vonatkozásait elõtérbe helyezõ, közösségi
részvételre koncentráló, cselekvésközpontú demokráciapedagógia képviselõi
által kidolgozott megközelítések (Becker, 2008).
A mûveltségterület értékelésének tendenciái
Mint említettük, a mûveltségterület mérésének-értékelésének tradíciói az
Egyesült Államokhoz köthetõk, de az IEA ICCS-vizsgálat összefoglaló je-
lentése alapján rendelkezünk adatokkal arra vonatkozóan is, hogy más or-
szágok vajon értékelik-e a tanulók társadalomismereti, állampolgári mû-
veltségét. Meg kell jegyeznünk, hogy a társadalomismereti mûveltségtartal-
mak országos vizsgálatának elõkészületei során a kutatóintézeteknek
számos nehézséget kell leküzdeniük, amelyek legfõképpen abból adódnak,
hogy rendkívül nehéz szakmai konszenzust kialakítani abban a kérdésben,
hogy mit kellene értékelni, hogyan kellene értékelni, és kik végezzék az ér-
tékelést. A megvalósuló országos felmérések sokfélesége miatt csupán alig
néhány szempont szerint lehet közös nevezõt kialakítani az elemzésekhez.
Az IEA ICCS-vizsgálatban részt vevõ 38 ország közül 29-ben jelezték,
hogy valamilyen formában értékelik a nyolcadik évfolyamos tanulók társa-
dalomismereti, állampolgári tudását, s csak kilenc országban nincsenek erre
vonatkozó elõírások. Emellett megvizsgálták azt is, hogy az egyes országok
értékelik-e az iskolákat a társadalomismereti (vagy aktív állampolgárságra,
demokráciára) nevelés megvalósulásának szempontjából. Az iskolaértéke-
lések tartalma és típusa kétségkívül nagyon sokféle lehet, mégis 22 ország
jelezte, hogy az iskolák értékelésekor az említett kérdéskör szerepel a vizs-
gálati szempontok között. Figyelemre méltó, hogy a részt vevõ országok kö-
zött csupán öt olyan ország volt (Ausztria, Ciprus, Csehország, Dánia és
Guetamala), ahol sem a tanulókat, sem az iskolákat nem értékelik, vagyis az
országos vizsgálatok alkalmával ezek az országok semmilyen információt
nem kapnak a tanulók mûveltségterületi tudásáról és az iskolák helyzetérõl.
Bár az ICCS-vizsgálatban két jelentõs történelmi hagyománnyal rendelkezõ
európai ország nem vett részt (Németország, Franciaország), az 4.1. táblá-
zat adatai egyértelmûen jelzik, hogy a legtöbb európai országban valami-
lyen formában értékelik a tanulók társadalomismereti (állampolgári) tudását
(Schulz és mtsai., 2010).
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Az állampolgári kompetencia vizsgálatának
társadalmi-kulturális kontextusa
Az állampolgári kompetencia
Az Európai Unióban az ezredforduló környékén kezdõdtek meg olyan
kutatások, amelyek az aktív állampolgárság elemeinek és az állampol-
gári kompetencia komponenseinek feltárására irányulnak, s attól kezd-
ve intenzív kutatómunka zajlik az aktív részvételen alapuló állampol-
gári tevékenységformák elõmozdítása, ösztönzése érdekében. Az Eu-
rópai Unió elkötelezettsége olyan kutatóprogramok támogatásában
nyilvánul meg, amelyek a kompetencia alkotóelemeinek meghatározá-
sát, valamint az állampolgári aktivitás disszeminációját, széles körû
társadalmi terjesztését tûzik ki célul. A törekvések az Európai Bizott-
ság Learning for Active Citizenship kezdeményezésében (Európai Bi-
zottság, é. n.), valamint a CRELL Méltányosság, társadalmi kohézió és
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4.1. táblázat. A mûveltségterület tanulói és iskolai értékelésének megvalósulása az IEA
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aktív állampolgárság (Equity, social cohesion and active citizenship)
programjában testesülnek meg (l. CRELL, é. n.).
A CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning) aktív állampol-
gárság kutatásával foglalkozó szekciója az állampolgári kompetencia
(civic competence vagy citizenship competence) fogalmát olyan ismere-
tek, képességek, attitûdök és értékek együtteseként határozza meg, ame-
lyek képessé teszik az egyént, hogy hatékonyan részt vegyen a demokra-
tikus értékeken alapuló mindennapi életben, valamint a civil társadalom-
ban (Hoskins és Crick, 2008). A képességek gyakorlati alkalmazása a
helyi és tágabb közösségben felmerülõ problémák megoldásában történõ
hatékony közremûködéssel valósítható meg. Ez magában foglalhatja a
kritikus és kreatív észrevételek megfogalmazását, a konstruktív, tevé-
keny részvételt a közösségi tevékenységekben, valamint a döntéshozatal
minden szintjébe történõ bekapcsolódást is (Hoskins és Crick, 2008).
A CRELL értelmezésében tehát az állampolgári aktivitás a részvétel leg-
szélesebb formáira terjed ki, nemcsak a személyes, önérvényesítõ jelen-
téstartalomra korlátozódik, hanem hatóköre kiterjed a politikai, kulturá-
lis, gazdasági tevékenységekre is.
Az IEA-vizsgálatok (CivEd és ICCS) elméleti keretei
Az állampolgári kompetencia fejlõdésének társadalmi-kulturális kontex-
tusai azokra a mindennapi színterekre vonatkoznak, amelyekben a tanulók
spontán vagy szándékos módon állampolgári értékeket és ismereteket sa-
játíthatnak el; az állampolgári attitûdök és motívumok pozitív irányú vál-
tozása valószínûsíthetõ, továbbá fejlõdhet az állampolgári készségek és
képességek alkalmazása.
A 28 ország részvételével lebonyolított 1999-es IEA CivEd-vizsgálat
elméleti modellje (4.1. ábra) közel egy évtizedig szinte kizárólagos sze-
repet töltött be az állampolgárikompetencia-vizsgálatok elméleti meg-
alapozásában; egyes elemei még az egyesült államokbeli NAEP-vizs-
gálatok társadalomismereti területének értékelési standardjába is be-
épültek. A felmérés elméleti modelljérõl és a magyar vonatkozású
eredményekrõl egy másik tanulmányunkban számolunk be részleteseb-
ben (l. Kinyó és Molnár, 2011). Az ún. oktogonmodell leginkább azzal
vívta ki a nemzetközi kutatóközösség elismerését, hogy készítõi az álta-
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lános pszichológiai elméletek mellett a szociológia és a politikatudomá-
nyok által felhalmozott tudásbázisra is építettek, vagyis több tudomány-
terület megállapításait integrálták.
4.1. ábra. Az IEA 1999-es állampolgári tudás és részvétel vizsgálatának
elméleti kerete (Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999, 21. o. alapján)
Az elméleti keretmodell szerint az állampolgári ismeretek alapjainak el-
sajátítása a szûkebb családban és a kisgyermekkori barátokkal, valamint a
mikroközösség tagjaival folytatott társas interakciókkal veszi kezdetét.
A tanulási folyamat ezután az iskolában folytatódik, ahol a tanulók inter-
akcióba lépnek kortársaikkal, a pedagógusokkal, valamint az iskolai dol-
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gozókkal, s közben elsajátítják az elfogadott viselkedésformákat és az
alapvetõ értékeket. Emellett minden egyéb színtér és körülmény lehetõsé-
get biztosíthat a társadalmi folyamatok tanulmányozásához. A fiatalok
mindennapi életének társas kontextusai (az otthoni és iskolai tevékenysé-
gekben való részvétel, a családdal és a kortársakkal folytatott interakciók)
hatást gyakorolnak gondolkodásukra, a társadalmi jelenségek megértésé-
nek folyamataira, illetve az önmagukról és a világról alkotott tudásrend-
szer felépítésére. Bár a tanulók szocioökonómiai háttere adott, és egyéb
személyes jellemzõk is (pl. a nem, vallás, nemzetiség) meghatározottak,
ezeket az adottságokat a megélt tapasztalatok és szocializációs hatások –
köztük a formális és nem formális nevelés-oktatás különbözõ szintjei, a
média, valamint a kortársak – formálják.
A tágabb szocializációs tényezõk a politikai-gazdasági intézményekhez
és folyamatokhoz kapcsolódnak, de emellett a társadalom egyéb reprezentá-
ciói (pl. az ország nemzetközi helyzete, nemzeti szimbólumok) is jelentõs
szerepet töltenek be nemzeti, közösségi és egyéni szinteken egyaránt
(Torney-Purta, Schwille és Amadeo, 1999).
A tíz évvel késõbb, 2009-ben, magyar tanulók részvétele nélkül lebo-
nyolított állampolgári mûveltség témájú IEA ICCS-vizsgálat újabb, de a
korábbi modell gondolatiságából számos komponenst megõrzõ elméleti
kerete az állampolgári nevelés eredményeit leginkább befolyásoló ténye-
zõkre helyezi a hangsúlyt (4.2. ábra). Az újabb modell koncepciójában a
korábbihoz képest nagyobb szerepet kaptak azok a személyek és körülmé-
nyek, akiktõl és amelyektõl közvetlen, direkt szocializációs hatás valószí-
nûsíthetõ, és háttérbe szorultak azok a tényezõk és folyamatok, amelyek
empirikus vizsgálatokkal viszonylag nehezen vizsgálhatóak, és befolyáso-
ló szerepük feltehetõen nem lenne jelentõs. A témában végzett empirikus
kutatások megállapításaival összhangban azok a színterek váltak a modell
központi elemeivé, amelyekben a fiatalok számos tevékenységformán és
személyes tapasztalatokon keresztül alakíthatják ki állampolgári szerepei-
ket: a család, az iskola és a tágabb közösség (Schulz, Fraillon, Ainley,
Losito és Kerr, 2008). Torney-Purta, Hahn és Amadeo (2001) már az
1999-es IEA CivEd-vizsgálat elméleti modellje kapcsán megfogalmazta,
hogy a fiatalok – az egymást átfedõ közösségekben – periferiális szerepbõl
központi résztvevõkké lépnek elõ az évek elõrehaladtával. Schulz és mun-
katársai (2008) megõrizték és továbbfejlesztették a szocializációs színte-
rek dinamikus változásának alapgondolatát, amikor a fiatalok állampolgá-
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ri tudását, nézeteit és meggyõzõdéseit befolyásoló tényezõket egy több-
szintû struktúrában rendezték el. A modellalkotók az iskola és a családi
környezet egymást átfedõ kontextusában helyezték el a tanulót. Az iskola
és családi környezet a helyi közösség részeként nyert értelmet, s az utóbbi
helyét a tágabb (regionális, nemzeti és nemzetközi) környezetbe ágyazot-
tan jelölték meg.
Az IEA ICCS elméleti keretmodellje az alábbi szinteket különbözteti meg:
1. Tágabb közösség, amelyben az iskola és a családi környezet is helyet
kap. Több esetben (pl. az Európai Unió tagországaiban) a nemzetek fe-
letti szint is releváns.
2. Iskolai és tantermi kontextus: az iskolai környezet és az iskola belsõ vi-
lága, kultúrája.
3. Otthoni környezet: a családdal és a tanuló iskolán kívüli szociális kör-
nyezetével kapcsolatos színterek.
4. Személyes kontextus: a tanuló egyéni jellemzõi.
A befolyásoló tényezõk újabb szempont szerinti megközelítéséhez az ún.
elõzmények és folyamatok megkülönböztetése ad lehetõséget. Olyan ténye-
zõket nevezhetünk elõzményeknek, amelyek egy adott diák (állam)polgári,
társadalomismereti témájú tanulására közvetlenül vagy közvetett módon
gyakoroltak hatást. Ezek a tényezõk szintspecifikusak, és magasabb szintû
elõzményekkel vagy folyamatokkal lehetnek összeköttetésben: a társa-
dalomismereti tanárképzés helyzetét például a történelmi hagyományok, il-
letve az adott ország oktatási rendszere befolyásolhatja. Az aktuális (ál-
lam)polgári, társadalomismereti témájú tanulással, a megértéssel és a néze-
tekkel kapcsolatos folyamatokat az elõzmények, valamint a többszintû
struktúra magasabb szintû tényezõi befolyásolják (Schulz és mtsai., 2008).
Összességében az elõzmények és folyamatok azon tényezõk együttesének
tekinthetõk, amelyek az egyén szintjén alakítják a mindennapi életben meg-
mutatkozó állampolgári részvételhez, tevékenységformákhoz (pl. szavazá-
son vagy a civil társadalomban való részvétel, közösségi szolgálat stb.) ve-
zetõ eredményeket.
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4.2. ábra. Az IEA ICCS-vizsgálat általános elméleti kerete
(IEA, 2007, 27. o. alapján)
Az állampolgári lét viselkedés- és tevékenységformáihoz kapcsolódó kü-
lönbözõ szintû szocializációs színterek jellemzõen jól körülhatárolható,
adott életkori szakaszokhoz köthetõek. Míg a fiatalabb életkorú tanulók – az
általános fejlettségi szintjükhöz illeszkedõen – a közösségi élethez, az alap-
vetõ életvezetési kérdésekhez illeszkedõ témákkal, politikai kérdésekkel és
a helyi közigazgatás témáival viszonylag nagyobb arányban és gyakrabban
találkozhatnak az otthoni és az iskolai környezetekben, addig az idõsebb ta-
nulók esetében a színterek kitágulnak, és a nemzetközi történelmi-politikai
folyamatok kerülnek elõtérbe (Lutkus és Weiss, 2007).
Az IEA szakértõi által kidolgozott és tanulmányunkban bemutatott álta-
lános elméleti keretrendszerek az állampolgári kompetencia terén végzendõ
jövõbeli magyarországi vizsgálatokhoz is adekvát teoretikus háttérnek bizo-
nyulnak. Legfõképpen azért, mert a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok
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közül az IEA társadalomismereti témájú vizsgálatai (CivEd és ICCS) tekint-
hetõk a legjelentõsebb értékelési programoknak. Az IEA szakértõi felismer-
ték, hogy a társadalomismereti nevelés többet jelent az állampolgári létre és
a demokráciára vonatkozó ismeretek elsajátításánál, ezért az állampolgári
tudás (tartalmi tudás és értelmezési készségek) mérése mellett hangsúlyt
fektetnek az állampolgári fogalmak, attitûdök, aktivitás és részvétel kérdé-
seinek kutatására is. A jelenlegi és az elvárt aktivitásformákkal, valamint a
különbözõ tevékenységekben való részvételi lehetõségekkel kapcsolatban
fõként (1) a szavazáson való részvételt (politikai aktivitás), (2) az iskolai
életben, (3) a társadalmi kezdeményezésekben, valamint (4) a tradicionális
állampolgári viselkedésformákban való részvételt vizsgálták (Kerr, Lines,
Blenkinsop és Schagen, 2002).
Az IEA ICCS elméleti modell gyakorlati alkalmazásának lehetõségei a
hétköznapi életben megfigyelhetõ viselkedés- és tevékenységformák azo-
nosításában és feltárásában mutatkozhatnak meg. Az empirikus kutatások
kérdésfelvetései leginkább arra vonatkozhatnak, hogy (1) a fiatalok állam-
polgári aktivitása miként nyilvánul meg a közösség és a társadalom szintjén,
(2) a tanulók részt vesznek-e a közösség életében, (3) milyen mértékben vál-
lalnak társadalmi szerepet, közösségi feladatokat, vagy (4) folytatni kíván-
ják-e a jövõben a közösségi-társadalmi részvételt támogató értékek kialakí-
tását (l. Kerr, 2008). Egy másik jelentõs kezdeményezés – a Hoskins,
Villalba, Van Nijlen és Barber (2008) által felvázolt összefüggésrendszer –
az állampolgári kompetencia fejlettségétõl teszi függõvé az egyének köz-
ügyekben való részvételi hajlandóságát (l. Kinyó, 2008). A kutatók által ki-
dolgozott modell szerint az aktív állampolgárság tevékenységformáinak is-
kolai és iskolán kívüli elsajátítása, gyakorlása során alakul(hat) ki a tanulók
állampolgári kompetenciája, amely felnõttkorban szilárd alapot nyújthat az
állampolgári tevékenységformákhoz.
Mindkét általunk ismert elméleti modell központi vonása, hogy a belsõ,
pszichikus rendszer és a mindennapi életben megnyilvánuló viselkedésfor-
mák között csupán közvetett kapcsolatot létesítenek, és az állampolgári
kompetencia fejlettségétõl teszik függõvé az egyén késõbbi, felnõttkori ál-
lampolgári aktivitását. A modellek tehát figyelmen kívül hagyják a megfi-
gyelhetõ viselkedés hátterében lévõ belsõ (pszichikus) folyamatok és men-
tális képességek azon körét, amelyek egy felmerülõ helyzet/szituáció észle-




Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének
pszichikus dimenziói
Az állampolgárikompetencia-modellek közös vonásai
A demokratikus állampolgári magatartáshoz szükséges pszichikus kompo-
nensek azonosítása és rendszerezése során abból az alapvetõ ténybõl kell ki-
indulnunk, hogy napjainkra számos, különbözõ elméleti megfontoláson és
rendszertanon alapuló kompetencialista került nyilvánosságra. A mûvelt-
ségterület tantervi szabályozásaival párhuzamosan ugyanis egyre több or-
szág és tudományos kutatóintézet tett közzé olyan elméleti keretrendszere-
ket és modelleket, amelyek alapként szolgálnak különbözõ életkorú tanulók
állampolgári kompetenciája fejlettségének méréséhez-értékeléséhez (pl. az
IEA CivEd és ICCS, a CRELL-projekt kompetencialistája, a németországi
BLK-modellkísérlet, a NAEP-vizsgálatok mérési-értékelési keretrendszere,
az NCSS értékelési standardjai stb.).
Az általunk ismert és gyakorlatba átültethetõ mérési-értékelési keretrend-
szerek közül a CRELL Aktív Állampolgárság a Demokráciáért projekt
komponenskészlete tekinthetõ a legkidolgozottabbnak. Az Európai Bizott-
ság háttérintézménye a hatékony állampolgári részvételéhez szükséges érté-
keket, ismereteket, attitûdöket, képességeket és identitásformákat tartalma-
zó részletes jegyzéket állított össze politikusok, pedagógusok és tanárképzõ
intézetek számára, amelynek egyszerûsített változatát a 4.2. táblázatban
mutatjuk be. A kompetencialista kidolgozottságát és komplexitását tá-
masztja alá, hogy a kategóriák további alkotóelemei, valamint a mérésüket
lehetõvé tevõ indikátorok rendszere is rendelkezésre áll (l. Josef és
Veldhuis, 2006).
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4.2. táblázat. Az állampolgári kompetencia alkotóelemei
(Josef és Veldhuis, 2006, 8–13. o. alapján)



















































































A legismertebb mérési-értékelési keretrendszerek ismeretében meglehe-
tõsen bonyolult vállalkozás egy olyan értelmezési tartományt megállapíta-
ni, amely a különféle megközelítések közös nevezõjét alkothatja, ennek el-
lenére azonban néhány megállapítás mégis megfogalmazható. Ha az állam-
polgári kompetenciát modellezni szeretnénk, az elsõ alapvetõ felismerés,
hogy létezik egy kognitív (ismeretek, képességek) és egy érzelmi (attitûdök,
vélemények, normák, értékek) tartománya, amelyek csak az elméleti elem-
zés szintjén különíthetõk el egymástól, a személyiség szintjén azonban elvá-
laszthatatlan egységet alkotnak (Csapó, 2001; Becker, 2008; Kerr, 2008).
Másodszor, megállapíthatjuk, hogy az állampolgárikompetencia-fogalom a
széles értelemben vett állampolgárság értelmezésébõl indul ki, melynek att-
ribútumai a tudatos, felelõs, demokratikusan gondolkodó és a közösségi
ügyekben szerepet vállaló egyén nevelésében ragadhatók meg.
Harmadik megállapításunk a kompetencia fogalmának hatókörével kap-
csolatos. A jelentõsebb, elméletileg is szilárdan megalapozott taxatív felso-
rolásokban egyértelmûen felismerhetõk a Marshall-féle klasszikus felosztá-
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son alapuló tartalmi területek, a politikum, a gazdaság, a jog, valamint a tár-
sadalom/hétköznapi élet dimenziói. Mindez egyúttal azt is jelenti, hogy a
társadalomtudományi diszciplínák (pl. politológia, ökonómia, jogtudo-
mány, szociológia, kognitív pszichológia, szociálpszichológia) a kompeten-
cia meghatározásánál vonatkoztatási diszciplínának tekinthetõk, és a humán
tudományok képviselõi – mindig az aktuális társadalmi-gazdasági-kul-
turális folyamatok függvényében – igénnyel léphetnek fel egy tudományos
konszenzuson alapuló megközelítés kialakításában. Végül, az oktatáspoliti-
kai-pedagógiai törekvések szerinti szándékok alapján a keretrendszerek –
Falus és Jakab (2005) terminológiáját alapul véve – a „szocializációs szük-
ségleteket támogató törekvések” közé sorolhatóak.
Bár Falus és Jakab eredetileg a társadalomismeret tantárgy bevezetése
hátterében lévõ oktatáspolitikai és pedagógiai törekvések kapcsán vezette
be az idézett terminust, a kifejezés használata a mérési-értékelési keretrend-
szerek mögött felismerhetõ indíttatás leírására is alkalmas. A társadalomis-
meret tantárgyra, valamint az értékelési keretrendszerek elméleti alapveté-
seire egyaránt igaz ugyanis, hogy az efféle törekvések „[i]gazi értékét nem
az mutatja, hogy a diákok mit ismernek az iskolában, hanem az, hogy ho-
gyan viselkednek majd a késõbbiekben, amikor ismeretlen helyzetbe kerül-
nek” (Falus és Jakab, 2005, 122. o.).
A nemzetközi és hazai szakirodalom megállapításaival összhangban a
következõkben azokat a pszichikus területeket vázoljuk fel, amelyek hasz-
nos kiindulópontként szolgálhatnak a hazai kompetenciaértékelési törekvé-
sekhez, s a közeljövõben a részletes tartalmi standardok alapját is képezhe-
tik. A demokratikus társadalomban való létezéshez szükséges tudásbázis és
képességek azonosítása mellett áttekintésünk kitér a demokratikus magatar-
táshoz, a tanulók mindennapi, közösségi részvételéhez szükséges képessé-
gekre is.
A propozicionális tudáselemek körülhatárolásának problematikája
A NAT és a releváns nemzetközi dokumentumok
összeegyeztethetõsége
Az állampolgári kompetencia propozicionális tudáselemei mérési lehetõsé-
geinek feltérképezéséhez kapcsolódó kiinduló felismerésünk, hogy a jövõ-
beli vizsgálatok alapját képezõ tartalmi területek megállapítása elõtt elõször
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mindenképpen néhány kulcsfontosságú alaptantervi kérdésben kellene tu-
dományos közmegegyezésnek kialakulnia. A következõkben azokat a prob-
lématerületeket tekintjük át, amelyek megnyugtató áthidalása csak tantervi
reformmal és a szakmai konzultáció elindításával lenne orvosolható.
A jelenlegi Nemzeti alaptanterv társadalomismereti vonatkozású tartal-
mai nincsenek összhangban az Európai Bizottság háttérintézménye
(CRELL) által kidolgozott komponensek készletével, a CRELL által azono-
sított propozicionális tudáselemek (ismeretek) köre és a Nemzeti alaptan-
terv (2007) Ember és társadalom mûveltségi területéhez meghatározott fej-
lesztési feladatok tartalmi összevetése során diszkrepanciákkal szembesü-
lünk. A CRELL által kínált kompetencialista ismeretkomponensei közül
jelenleg csak az „európai sokféleség” és a „kulturális örökség” kategóriák
területeirõl állíthatjuk azt, hogy problémamentesen hozzáilleszthetõk a
NAT tartalmi kulcselemeihez. Egy CRELL-ben szerepeltetett kategóriáról
(aktuális ügyek) állapíthatjuk meg, hogy az részben illeszkedik a NAT fej-
lesztési feladataihoz az iskola kezdõ és alapozó szakaszában: a NAT-ban az
1–4. évfolyamtól jelen lévõ „beszélgetés társadalmi témáról” fejlesztési fel-
adat állítható párhuzamba az „aktuális ügyek” ismeretének egyes elemeivel.
A CRELL által javasolt további öt ismeretkörnek viszont nincsenek közös
tartalmi elemei a NAT Ember és társadalom mûveltségi területével az 1–6.
évfolyamon. A késõbbi évfolyamokon (7–8., 9–12.) ugyan azonosíthatók
közös elemek, de azok is csupán részben vagy közvetetten fedik le a CRELL
koncepcióját. Az európai uniós dokumentumban szereplõ „hatásgyakorlás a
politikára és a társadalomra” ismeretkör például a politikai rendszer mûkö-
désével kapcsolatos alapismeretek mellett a média és a nonprofit szektor ha-
tásgyakorló funkciójával kapcsolatos ismereteket fedi le. A NAT-ban
egyetlen olyan elemet azonosítottunk a reflexiót irányító kérdések csoport-
jában, amely közvetetten kapcsolódik az ismeretkörhöz: „Mit tehet az egyes
ember másokért, a közösségért, a rászorulókért?” (NAT, 2007, 62. o.)
Feltehetõen az európai identitás kialakításának motívuma állhat annak
hátterében, hogy az európai uniós dokumentumban hangsúlyos szerepet
kapnak az EU-s ismeretek. Az ismeretek köre rendkívül széles spektrumot
ölel fel, a „történelmi ismeretek” kategória például – az elõzetes várako-
zásokkal ellentétben – kimondottan csak az EU létrejöttéhez vezetõ társa-
dalmi-gazdasági folyamatok ismeretére vonatkozik, a „törvényi szabályo-
zások” pedig az európai uniós jogrendszerrel kapcsolatos ismeretekre kor-
látozódik. Oktatáspolitikai szempontból lényeges kérdés, hogy a Nemzeti
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alaptantervben és az állampolgári kompetencia 1–6. évfolyamának méré-
si-értékelési standardjaiban vajon mekkora arányt kellene képviselniük az
EU-s ismereteknek. A CRELL megközelítésében központi szerepet tölte-
nek be, a NAT-ban viszont jelenleg csak a 9–12. évfolyamon szerepelnek
az EU politikai rendszerére vonatkozó tantervi elvárások. Amennyiben ki-
alakul is a jövõben az EU-s ismeretek iránti szakmai elkötelezõdés, akkor
is megfontolás tárgyát képezheti, hogy a specifikus és részletgazdag EU-s
ismeretek mely elemei járulhatnak hozzá a tanulók mindennapi életben
való sikeresen boldogulásához.
Hasonló megfontolás tárgyát képezheti, hogy a politikai mûveltség fogal-
mi környezetébe tartozó ismeretek (pl. hazánk politikai rendszere, alkot-
mánytan, állampolgári jogok és kötelességek, hatalmi ágak, államigazgatási
intézmények, politikai ideológiák stb.) mekkora arányt képviseljenek az
alaptanterv 1–6. évfolyamos tartalmai között és a terület mérési-értékelési
standardjában. A jelenlegi NAT-ban a hazánk politikai berendezkedésére
vonatkozó ismeretek a 9–12. évfolyamra vonatkozó tantervi tartalmak kö-
zött kapnak helyet, empirikus vizsgálatuk a korábbi évfolyamokon tehát je-
lenleg irrelevánsnak minõsülhet.
A társadalommal kapcsolatos fogalmak rendszere
A CRELL dokumentumában és a NAT-ban is világosan kirajzolódik az a tö-
rekvés, hogy a tanulók a hétköznapi életben felhasználható tudásra tegyenek
szert és cselekvõ állampolgárrá váljanak. A dokumentumok viszont nem
fektetnek kellõ hangsúlyt arra, hogy az iskolába lépéskor a tanulóknak már
számos tapasztalati ismeretük van a világról, a társadalomról és annak mû-
ködésérõl. A mindennapi tapasztalatok és a kutatási eredmények is azt iga-
zolják, hogy bizonyos társadalmi fogalmak (pl.: vagyon, tulajdon, pénz,
árak, hatalom, jólét, profit) nagyon korán megjelennek a tanulók tudatában
(Furnham, 1994, idézi: Csapó, 2001, 137. o.), ezek azonban nem alkotnak
összefüggõ, koherens rendszert (Berti és Andriolo, 2001). Ha a tantervek és
a tanítás gyakorlata nem célozza meg az elõzetes ismeretek és meggyõzõdé-
sek felszínre hozatalát, és az iskola nem vállalja fel a társadalomismereti
kulcsfogalmak elsajátításának feladatát, akkor a tanulók ismereteinek gya-
rapodása és erkölcsi fejlõdése esetlegessé válik, s mindez hatást fog gyako-
rolni a késõbbi állampolgári aktivitásukra és magatartásukra is.
A természettudományos tárgyak és a jelentõsebb hagyományokra
visszatekintõ humán tárgyak esetében a szaktudományos fogalmak rend-
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szere beépült a tantárgyi struktúrába, a tantárgyak fogalomrendszere az
adott tudományterület fogalmi rendszerébõl építkezik. A társadalomtudo-
mányi fogalmak esetében azonban bonyolultabb a helyzet. A társadalom-
mal kapcsolatos fogalmaink sok esetben szubjektív elemeket tartalmaz-
nak, emellett – közép-kelet-európai történelmi sajátosságainkból adódóan
– a rendszerváltás elõtti korszak számos fogalma, kifejezése is jelen van
még a közgondolkodásban. A legtöbb múltból örökölt fogalom és kifeje-
zés viszont pejoratív jellegû, és leginkább csak a laikus közvélemény meg-
osztására alkalmas azáltal, hogy korábbi társadalmi ellentéteket kíván fel-
színen tartani és konzerválni. Napjainkban is viszonylag gyakran találkoz-
hatunk például a kozmopolitizmus, urbánus gondolkodásmód és a vidéki
populizmus közötti nemkívánatos különbségtétellel (Setényi, 2003). A de-
mokratikus berendezkedéssel és a társadalommal kapcsolatos kulcsfogal-
mak alapkészlete és rendszere tehát még napjainkban is formálódóban
van, és – néhány ígéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezéstõl eltekint-
ve – nem jött létre egy átgondolt rendszertant követõ, fogalmi szintek sze-
rint építkezõ struktúra. Azon túlmenõen, hogy tudjuk, egyes fogalmakkal
már nagyon korán megismerkednek a tanulók, és léteznek olyan fogalmak
is (pl. állam, államformák, kormányzat, törvény), amelyekkel elsõsorban
az intézményes oktatás keretében ismerkednek meg (l. Csapó, 2001), nem
történt komolyabb elõrelépés a társadalomismereti fogalmak klasszifiká-
ciójának területén.
Az állampolgári kompetencia kognitív képességei és készségei
A képességek azonosításának forrása
A társadalomismereti nevelés és oktatás során, valamint a tanulót körülvevõ
szociális környezet hatásai eredményeként elsajátított információk, ismere-
tek, eszmék, alapelvek, fogalmak sokszor felhasználhatóak a hétköznapi
életben, gyakran viszont nem bizonyulnak elegendõnek egy konkrét,
kontextusfüggõ jelenség megértéséhez vagy a megértés fejlõdéséhez. Ha a
tanulók állampolgári kompetenciájának fejlesztését célként jelöljük meg, és
elvárásként fogalmazzuk meg, hogy az elsajátított ismereteket a különféle
állampolgári szerepekben és tevékenységekben megfelelõen alkalmazzák,
akkor nem tekinthetünk el a demokratikus gondolkodáshoz és a társas hely-
zetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képességek
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azonosításától. Az egyesült államokbeli ún. NAEP-vizsgálatok állampolgá-
ri ismeretek területének méréséhez kidolgozott keretrendszer a legújabb
kognitív kutatások megállapításait veszi alapul a releváns képességek azo-
nosításakor. A legtöbb képességhez hasonlóan az állampolgári kompetencia
képességeinek mûködése is konkrét tartalmakon valósul meg. A NAGB
(2010) által azonosított képességek, valamint azok részképességei és mûve-
letei a magyarországi mérési-értékelési standardok kidolgozásához azért
jelenthetnek lehetséges kiindulópontot, mert olyan általános keretként értel-
mezhetõk, amelyekhez különbözõ évfolyamokon releváns tartalmak ren-
delhetõk, vagyis alkalmasnak bizonyulnak a sajátos történelmi hagyomá-
nyok és egyéb kontextusspecifikus tényezõk számbavételére is. A követke-
zõkben a NAGB (2010) értékelési keretrendszerének képességstruktúrája
alapján tekintjük át a mûveltségterület képességeit és részképességeit, a
magyarországi és európai vonatkozású szemléltetõ példákkal pedig azt kí-
vánjuk demonstrálni, hogy egy adott kultúrában kialakított képesség- és
mûveleti struktúra alkalmazhatónak bizonyulhat eltérõ kulturális viszo-
nyok között is.
Az állampolgári kompetencia kognitív képességei képessé teszik a ta-
nulókat a társadalomismereti témák elsajátítására, és megteremtik az alapja-
it az elsajátított ismeretek mindennapi tevékenységekben való alkalmazásá-
nak. A képességek az információk, társadalmi folyamatok és struktúrák,
összefüggések, érvek és álláspontok azonosítását, magyarázatát és elemzé-
sét teszik lehetõvé. Emellett hozzásegítik a tanulókat ahhoz, hogy saját ál-
lásfoglalást alakítsanak ki, és megvédjék álláspontjukat.
Azonosítás és leírás
Az azonosítás (identifying) bizonyos dolgoknak való szándék- vagy jelen-
tõségtulajdonítást jelent. E dolgok lehetnek konkrétak (pl. az országgyûlé-
si vagy önkormányzati képviselõk) vagy absztraktak (pl. az igazság fogal-
ma). Egy konkrét vagy absztrakt dolog azonosítása a megkülönböztetés, a
hasonlóság alapján történõ csoportba sorolás, valamint az eredetmeghatá-
rozás által valósulhat meg.
A leírás (describing) egy dolog tulajdonságairól vagy jellemzõirõl törté-
nõ beszámolót jelöl, amely konkrét vagy absztrakt folyamatokra, intézmé-
nyekre, funkciókra vagy célokra vonatkozhat:
 kulcsfogalmak meghatározása (pl. alkotmány, kormány, nemzet, ál-
lam, politika, demokrácia, törvény),
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 különbségtétel (pl. a hatalmi ágak szétválasztása, a civil társada-
lom és az állam, a közigazgatás állami és helyi szintjei, politikai
pártok),
 személyek, szimbólumok és intézmények azonosítása (pl. emblema-
tikus történelmi személyek és politikusok, nemzeti emlékhelyek,
közlekedési és útbaigazító táblák),
 eszmék, elméletek és fogalmak azonosítása (pl. emberi jogok, kisebb-
ségi jogok, civil társadalom),
 érzelemkifejezõ nyelvhasználat és érzelemkifejezõ szimbólumok azo-
nosítása (pl. címer, zászló, Himnusz, parlament, nemzeti jelképek,
egyéb magyarságszimbólumok és EU-s szimbólumok).
 funkciók és folyamatok leírása (pl. az Európai Unió funkciói, csatla-
kozási folyamat, demográfiai folyamatok, rendszerváltás),
 történelmi eredet meghatározása (pl. családfa, nemzeti ünnepek,
honfoglalás, népvándorlás),
 tulajdonságok és jellemzõk leírása (pl. a helyi önkormányzat, a ma-
gyar társadalom, népszokások),
 tulajdonságok alapján történõ kategorizálás (pl. államformák, sza-
badságjogok),
 tendenciák leírása (pl. lakóhely lélekszámának változása, politikai és
a civil társadalmi részvétel, bevándorlás, nemzetközi hatások,
globalizáció).
Magyarázat és analízis
A magyarázat egy jelenség, esemény vagy folyamat interpretálását vagy az
okainak meghatározását jelenti. Magyarázatot lehet adni például esemé-
nyek vagy cselekedetek okaira, események vagy eszmék jelentõségére, il-
letve valamilyen állásfoglalás mögött meghúzódó okokra.
Az analízis egy esemény vagy folyamat összetevõire, alkotóelemeire
bontását jelenti a szándék vagy jelentõség megállapítása érdekében. Ele-
mezhetõk például események okai és következményei vagy szociális, politi-
kai, gazdasági, kulturális folyamatok és intézmények:
 folyamat interpretálása (pl. parlamenti választás),
 cselekvések, események és tendenciák okainak elemzése (pl. az ala-
csony szavazási részvétel, privatizáció, taxisblokád, munkavállalás
az EU-ban, alapítvány támogatása, véradás),
 események, jelenségek okainak és következményeinek magyarázata
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(pl. magas vagy alacsony részvételi arány a választáson, intenzív vá-
lasztási kampány, települési infrastruktúra fejlesztése),
 az érzelemkifejezõ nyelvhasználat indítékainak elemzése (pl. érdeklõ-
dés felkeltése, cselekvésre ösztönzés, szimpátia elnyerése),
 összehasonlítás és ellentétbe állítás (pl. totalitárius rendszerek, világ-
vallások, államformák),
 tény és vélemény megkülönböztetése (pl. az az egyéni meggyõzõdés,
hogy az állampolgárok nem befolyásolhatják a politikát, szemben áll
a helyi népszavazási kezdeményezés lehetõségével),
 célok és eszközök közötti különbségtétel (pl. adózás és a közbizton-
ság, fûtéskorszerûsítés és a környezetvédelem),
 felelõsség megállapítása (pl. személyi és közösségi felelõsség),
 események, eszmék és jelenségek jelentésének vagy jelentõségének
értelmezése (pl. külföldi munkavállalás, szabad vallásgyakorlás, a
munkaerõ szabad áramlása).
Álláspontok értékelése, állásfoglalás kialakítása,
álláspontok védelme
Az álláspontok értékelése egy adott ügyben részt vevõk által támogatott cé-
lok és azok eléréséhez azonosított eszközök erõsségeinek és gyengeségei-
nek megítélését jelenti bizonyos szempontok, kritériumok mellett.
Az állásfoglalás a támogatandó álláspont kiválasztása vagy egy új állás-
pont kialakítása bizonyos szempontok, kritériumok mellett.
Egy álláspont megvédése a saját álláspont mellett szóló érvek összegyûj-
tését és a bizonyítékok bemutatását, valamint a saját álláspont ellen szóló ér-
vekre történõ reagálást és válaszadást jelenti:
 erõsségek és gyengeségek azonosítása (pl. egy tervezett helyi rende-
let kapcsán),
 személyeskedõ és illogikus érvek kétségbevonása (pl. sértegetés, szemé-
lyes támadások, rosszindulatú célozgatás, körkörös érvelés felismerése),
 érvek, analógiák és adatok érvényességének vizsgálata (pl. az adatok
forrásának megbízhatósága, hiteltelen adatok figyelmen kívül hagyá-
sa, az analógiák megfelelõsége),
 egy esemény alátámasztására vagy elutasítására alkalmas bizonyíté-
kok (pl. bizonyítékok megbízhatósága, kettõ vagy több bizonyíték
összhangja vagy ellentmondása),
 lehetséges következmények bejóslása (pl. a predikció megbízhatósá-
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ga, egy esemény bekövetkezésének valószínûsége, jelenségek, ese-
mények összevetése korábbi hasonló esetekkel, a társadalmi elõítéle-
tek és sztereotípiák veszélyei),
 célok és eszközök értékelése (pl. olyan eszközök, amelyek nem segí-
tik elõ a célok elérését; etikátlan eszközök és célok; célok, amelyek
ellentmondanak más kívánatos céloknak),
 alternatívák költség-haszon elemzése (pl. egy döntés kapcsán a pozi-
tívan és negatívan érintett személyek köre),
 álláspont kiválasztása meglévõ alternatívák közül (pl. meglévõ állás-
pontok elemzése, álláspontok megítélése megfelelõ kritériumok
használatával),
 új álláspont kialakítása (pl. az alternatívák legjobb elemeinek össze-
gyûjtése, az elemek egyedi módon történõ összekapcsolása),
 álláspont védelme (pl. konzisztencia az alapvetõ értékekkel és alapel-
vekkel; a haszon túlsúlya a költségekkel szemben; az alternatívák kö-
zött a legkevésbé és leginkább kifogásolható elemek),
 az ellenérvekre történõ válaszadás (pl. megfelelõ bizonyíték bemuta-
tása; a téves állítások és az érzelmi nyelvezet elhárítása; rámutatás az
ellenérvek inkonzisztenciáira; különbözõ álláspontok erõsségeinek
egyeztetése; a legjobb ellenérv figyelembevétele).
A demokratikus állampolgári részvétel
A demokratikus magatartás folyamatszemléletû modellje
Tanulmányunk korábbi pontján már utaltunk rá, hogy a társadalomismereti ne-
velés és oktatás alapvetõen jövõorientált indíttatású, mivel a különbözõ társas
helyzetekben való demokratikus viselkedésre és részvételre kívánja felkészíteni
a tanulókat. Az ismertetett elméleti modellek azonban figyelmen kívül hagyják
a megfigyelhetõ viselkedés hátterében lévõ pszichikus folyamatok és mentális
összetevõk azon körét, amelyek egy adott szituáció észlelésétõl a konkrét cse-
lekvés végrehajtásáig tartó szakaszra vonatkoznak. Feltehetõen ennek az az
oka, hogy magatartásunkat az egész személyiségünk, vagyis nagyon sokféle
egyedi tulajdonságunk befolyásolja, s ha figyelembe vesszük a döntéstõl a cse-
lekvésig tartó folyamatban közremûködõ egyéb befolyásoló tényezõket is, ak-
kor ezek megszámlálhatatlan lehetséges kombinációit kapnánk.
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A megfigyelhetõ viselkedéshez vezetõ belsõ folyamatok modellezésé-
hez ugyanakkor alkalmas keretnek bizonyulnak a cselekvéselméleti
megközelítésen alapuló elgondolások. A társadalomismereti nevelés és
oktatás nemzetközi szakirodalmában viszont csupán Becker (2008) mo-
delljeit ismerjük, amelyek a tevékenységeket egy mûveletsor eredmé-
nyeiként értelmezik. Becker három területhez, a szociális kompetenciá-
hoz, a demokratikus kompetenciához és az erkölcsi nevelés területeihez
dolgozott ki logikai szerkezetükben és mûveletsoraikban azonos, de
konkrét tartalmukban eltérõ cselekvéselméleti modelleket. A helyzetér-
telmezéstõl a véghezvitt cselekvés értelmezéséig tartó, cselekvéselméle-
ti megközelítésekbõl kölcsönzött mûveletek (cselekvési fázisok) min-
denféle viselkedésünkre, aktivitásunkra érvényesek, az egyes cselekvési
fázisok azonban – egy azonosított társadalomtudományi problémától
függõen – egyedi tartalmakkal tölthetõk meg. A Becker-féle, állampol-
gári kompetencia területéhez kidolgozott cselekvéselméleti modell vál-
toztatás nélküli átültetése hazánkban azért nem lehetséges, mert Becker
koncepciója a németországi gyakorlatban meghatározó irányzatnak szá-
mító politikai didaktika kereteihez illeszkedik, amely elsõdlegesen a po-
litikai tudás és a demokratikus politikai beállítottság kialakítását célozza
meg. Az eredeti modell struktúrájának, logikai szerkezetének megõrzése
mellett ezért az eredeti Becker-féle elgondolást a demokratikus magatar-
tás folyamatszemléletû modelljévé alakítottuk át (4.3. ábra), amely
egyúttal kapcsolatot teremt a tanulók állampolgári kompetenciája és a
valós életben megmutatkozó állampolgári viselkedés- és tevékenység-
formák, részvételi formák között is.
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A kognitív, kommunikatív és affektív képességek szerepe
A demokratikus magatartás folyamatszemléletû modelljének egyes szaka-
szaiban a kognitív és affektív képességek mellett kommunikatív képességek
mûködnek közre. A kognitív képességek az információk, társadalmi folyama-
tok és struktúrák, összefüggések, érvek, álláspontok azonosítását, magyaráza-
tát és elemezését teszik lehetõvé. Emellett hozzásegítik a tanulókat ahhoz,
hogy saját állásfoglalást alakítsanak ki, és megvédjék azt a meglévõ elõzetes
tudásuk, valamint az elõzõ fejezetben bemutatott álláspontok értékelése és
védelme, illetve az állásfoglalás kialakítása képességek alkalmazásával.
A kommunikatív képességek a vélemények, álláspontok közlése és meg-
vitatása által lehetõvé teszik az egyén céljainak, motívumainak és cselekvé-
si terveinek összehangolását. A NAGB (2010) keretrendszer alapján azono-
síthatjuk azokat a fontosabb kommunikatív képességeket, amelyek kapcso-
latban vannak a demokratikus magatartással:
 kis csoportokban zajló munka: információk gyûjtése, véleménycsere,
cselekvési tervek kidolgozása;
 aktív hallgatás, figyelem: információszerzés, ötletek és különbözõ
vélemények megismerése;
 kérdezés: mások megkérdezése tények és vélemények feltárása vagy
információszerzés és felelõsségmegállapítás céljából;
 közügyek megvitatása felelõsségteljes és civilizált módon, szomszé-
dokkal, barátokkal, közösségben és nyilvános fórumokon;
 koalícióépítés: a hasonló gondolkodású egyének és csoportok támo-
gatásának megnyerése valamilyen ügy támogatására;
 konfliktuskezelés közvetítés, egyezkedés, kompromisszum és kon-
szenzuskeresés által.
Az állampolgári kompetencia affektív képességei a modell legkevésbé
kidolgozott részét képezik, mivel a kompetencia szempontjából releváns af-
fektív képességek fejlõdési sajátosságai napjainkban még kevésbé ismertek.
Kutatásaink alapján jelenleg hozzávetõlegesen egy tucatnyira tehetõ azok-
nak a készségeknek, képességeknek és attitûdöknek a száma, amelyek vala-
milyen módon hozzájárulnak a társas helyzetekben tanúsított érzékenység-
hez és az érzelmek szabályozásához: empátia, szolidaritás, kulturális meg-
becsülés, más kultúrák iránti tisztelet, nyitottság (társadalmi részvételre,
aktív állampolgárságra, a vélemény megváltoztatására), mások és a környe-
zet iránti felelõsség, személyes hatékonyságérzet, igazságérzet.
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A megfigyelhetõ viselkedéshez vezetõ belsõ folyamatok
A demokratikus magatartás modelljében az elemzés szempontjából hat egy-
mást követõ szakaszt különböztetünk meg: (1) helyzetmegértés, (2) célkitû-
zés, (3) motiváció, (4) cselekvéstervezés, (5) cselekvés, (6) cselekvésértéke-
lés. A demokratikus magatartáshoz, viselkedéshez azonosított kognitív, af-
fektív és kommunikatív készségek, képességek valamilyen sajátos, a három
terület készségeibõl és képességeibõl építkezõ kombináció formájában min-
dig jelen vannak az egyes szakaszokban. Az egyes szakaszokban közremû-
ködõ kommunikatív és affektív képességek száma és intenzitása az elsõ
négy szakaszban hozzávetõlegesen kiegyensúlyozott, a kognitív képessé-
gek mûködése viszont a cselekvést elõkészítõ helyzetmegértés és célkitûzés
szakaszában meghatározó, alapvetõ jelentõségû. Az ezt követõ szakaszok-
ban azonban a közremûködõ kognitív képességek száma és intenzitása
csökken, s csak az utolsó, cselekvésértékelési szakaszban kerülnek újból
elõtérbe. E három képességcsoport mellett az egyes szakaszokban egyéb ké-
pességek is szerepet játszanak, amelyeknek a funkcióit a folyamatok részle-
tesebb leírása során mutatjuk be.
1. Helyzetmegértés: Ha a mindennapi életben bizonyos szituációk össze-
függéseit nem tudjuk átlátni és helyesen értékelni, akkor azokban a hely-
zetekben nem tudunk megfelelõ döntéseket sem hozni. A mindennapi
élet problémahelyzeteiben a helyzethez illõ viselkedéshez az adott hely-
zet azonosítása és cselekvési alternatívák (cselekvési eszközök) megfo-
galmazása szükséges. A helyzetmegértés a kommunikatív és emocionális
képességek alkalmazása mellett az alábbi monitorozási képességek
(l. NAGB, 2010) alkalmazásával válhat hatékonyabbá:
 az állampolgárok és a közintézmények közösségi tevékenységeinek
figyelemmel kísérése;
 a közügyek nyomon követése a médiában különféle források felhasz-
nálásával;
 kutatómunka végzése közügyekben (elektronikus források, könyvtár,
személyes kapcsolatok és a média használatával);
 információgyûjtés és -elemzés közintézményektõl, hivataloktól, ér-
dekcsoportoktól és civil szervezetektõl nyert adatok alapján;
 elektronikus források felhasználása információszerzés és -csere cél-




2. Célkitûzés: a helyzet megértését egy adekvát cselekvési alternatíva kivá-
lasztása követi a lehetséges alternatívák közül. A cselekvési cél kitûzése-
kor az egyénnek mérlegelnie kell az elõtte álló lehetõségek között. A fele-
lõsség típusától és mértékétõl függõen esetenként az egyén személyén
túlmutató, magasabb szintû (pl. közösségi, országos) vonatkozások is re-
levánsak lehetnek. Az egyéni élettörténet során megélt tapasztalatok is-
merõs sémákba, forgatókönyvekbe rendezik a mindennapi élet szituációit
és társas helyzeteit (l. Schank, 1999/2004), amelyek elõzetes elvárásként
segítik a rutinszerû szituációk valószínûsíthetõ, lehetséges kimeneteinek
extrapolálását. A demokratikus eljárások forgatókönyveinek elsajátítása
kétségkívül hozzájárulhat a demokratikus cselekvéshez; a hétköznapi
helyzetek és problémák kezelésére vonatkozó, sémákon és forgatóköny-
veken alapuló tudás mellett azonban bonyolultabb kognitív, affektív és
morális képességek is részt vesznek a célok meghatározásában (pl. morá-
lis szempontok, a valószínûségi összefüggések, az érveken és ellenérve-
ken alapuló kommunikáció vagy az érzelemszabályozás).
3. Motiváció: a célok eléréséhez szükséges elszántság minden emberi tevé-
kenység központi elõfeltétele. Saját cselekvési motívumaink megértése, a
szándékainkról való kommunikáció, önmagunk cselekvésre ösztönzésének
képességei képezik mindennapi tevékenységeink motivációs bázisát. Csík-
szentmihályi (2010, 279. o.) szemléletesen fogalmazza meg a motivációs té-
nyezõk hiányára visszavezethetõ életvezetési problémákat: „Kevés annál
szomorúbb dolog létezik, mint olyan emberrel találkozni, aki pontosan tudja,
mit kellene tennie, de nem képes elég energiát összeszedni, hogy megtegye.”
4. Cselekvéstervezés: a cselekvés megtervezése az ún. cselekvésszabályozó
képességek alapjául szolgáló értékek (lojalitás, részvételiség, tolerancia,
civil kurázsi, szolidaritás) iránti elkötelezettséget, valamint a kommuni-
katív képességek alkalmazását feltételezi. A demokratikus értékorientá-
ció és a demokratikus értékmeggyõzõdés megléte korántsem evidens:
sokkal inkább egy idõben elhúzódó fejlõdési folyamatról van szó, amely
párhuzamosan zajlik a személyiség fejlõdésével. A személyiség aktuális
fejlettségi szintje szorosan összefügg azzal, hogy a cselekvést szabályozó
demokratikus értékek közül mely(ek) képezi(k) a konkrét cselekvés alap-
ját. Legalább tapasztalati szintû személyiséggel kell rendelkezni a lojális,
részvételi és toleráns magatartásokhoz, a tettre kész és szolidáris meg-
nyilvánulási formák pedig az értelmezõ vagy önértelmezõ szintû szemé-
lyiség kialakulását feltételezik (vö. Nagy, 2000).
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5. Cselekvés: a tervezést maga a cselekvés, illetve a cselekvési terv átalakí-
tása követi. A Becker-féle klasszifikáció szerint a cselekvésszabályozó
képességek lojális, részvételi, toleráns, tettre kész, illetve szolidáris ma-
gatartásformákat valósíthatnak meg. A jogi ismereteken és az igazságér-
zeten alapuló lojális magatartásforma a törvények betartásában nyilvánul
meg. A részvételi alapú magatartásforma a közügyekben való részvétel
által követhetõ nyomon. A toleráns magatartásforma alapja a más kultú-
rák iránti nyitottság. A tettre kész viselkedés a demokratikus értékek vagy
az alapvetõ emberi jogok sérülésekor aktiválódhat (pl. szélsõséges politi-
kai erõk hatalomra kerülésekor vagy kisebbségek diszkriminációja ese-
tén). Ilyen helyzetekben az egyén síkraszállhat, kiállhat másokért, akár
saját maga veszélyeztetése árán is. A szolidaritás nagyfokú elkötelezett-
séget feltételez a közösség iránt, amely a különbözõ társadalmi csoportok
melletti határozott kiállásban, konkrét segítõ tevékenységekben mutat-
kozhat meg.
Az IEA-vizsgálatok és az egyesült államokbeli NAEP-vizsgálatok elsõsor-
ban az állampolgári aktivitás és a tradicionális részvételi formák vizsgála-
tával kívánják feltárni a demokráciára nevelés eredményeit. A tettre kész és
a szolidáris viselkedés mérésére irányuló törekvések a valódi társadalmi je-
lentõségüknél lényegesen kevesebb hangsúlyt kapnak. A NAGB (2010) a
tanulóktól és felnõttektõl elvárható részvételi képességek (cselekvési lehe-
tõségek) alábbi kategóriáit azonosítja:
 szavazás (pl. osztályban, diákönkormányzatban, hallgatói önkor-
mányzatban, helyi, parlamenti és önkormányzati választásokon),
 szerepvállalás iskolai vagy közösségi szolgálat tagjaként (pl. lakossá-
gi fórumok szervezése, munkavégzés vallási, állampolgári vagy jóté-
konysági szervezetben),
 fórumokon és meghallgatásokon való részvétel (pl. diákönkormány-
zat, hallgatói önkormányzat, városi önkormányzat),
 adatszolgáltatás (pl. információk megosztása a döntéshozókkal),
 írás (pl. levelek, olvasói levelek),
 testületek elõtti beszéd és tanúskodás (pl. hallgatói önkormányzat, is-
kolaszék, szülõi munkaközösség, bíróságok),
 jelöltek vagy pártok támogatása, illetve ellenzékeikként való fellépés
(pl. idõ-, tehetség- vagy pénzbeli hozzájárulás),
 polgári szervezetben vagy politikai csoportokban való részvétel (pl.
hallgatói önkormányzat, politikai pártok, ad hoc jellegû csoportok),
140
4. Az állampolgári kompetencia mérésének-értékelésének elméleti keretei
 médiahasználat a közügyekkel kapcsolatos álláspontok megismerte-
tése érdekében (pl. közügyek online megvitatása, saját vélemény
nyilvánítása rádió- vagy tv-mûsorban),
 önkéntes szervezetekben és érdekcsoportokban való részvétel; esz-
mék, elképzelések és érdekek támogatása,
 kérdések és petíciók benyújtása (pl. képviselõk figyelmének felhívá-
sa a sérelmekre vagy a politikában kívánatos változásokra; aláírás-
gyûjtés).
6. A cselekvés értékelése: a véghezvitt cselekvést az egyén értékeli. Az érté-
kelés a cselekvés fázisára, illetve az azt megelõzõ négy fázisra is vissza-
hathat.
Összegzés, következtetések
Tanulmányunkban az eredményes társadalomismereti nevelés elõfeltételeit
tekintettük át, valamint kialakítottuk az állampolgári kompetencia területén
végzendõ magyarországi vizsgálatok általános elméleti kereteit. Áttekinté-
sünk elsõ részében nemzetközi helyzetképet vázoltunk fel, amelyben kitér-
tünk a különbözõ országok tanterveinek társadalomismereti témakörhang-
súlyaira, a mûveltségterület iránti oktatáspolitikai elkötelezettségre, vala-
mint a társadalomismereti nevelés gyakorlati megvalósulásának feltételeire
és nemzetközi példáira. Megállapítottuk, hogy a mûveltségterület vizsgálata
iránt egyre szilárdabb elkötelezettség tapasztalható: a 2009-es IEA
ICCS-vizsgálatban közremûködõ 38 ország közül csak kilenc országban
nem szerepelnek a nyolcadik évfolyamos tanulók társadalomismereti, ál-
lampolgári tudásának értékelésére vonatkozó elõírások.
A nemzetközi szinten legmeghatározóbb és legkidolgozottabb állampol-
gári kompetenciával kapcsolatos modellek szintézise alapján egy olyan ál-
talános elméleti keretrendszert dolgoztunk ki, amely a mûveltségterület ma-
gyarországi méréseinek megfelelõ elméleti bázisa lehet. Az elméleti keret-
rendszer társadalmi-kulturális kontextusának leírásához az IEA CivEd- és
ICCS-vizsgálatok alapvetéseibõl, az állampolgári kompetencia fogalmának
definiálásához és a kompetencia propozicionális tudáselemeinek felvázolá-
sához elsõsorban a CRELL aktív állampolgárság kutatásával foglalkozó
szekciójának megállapításaiból, a demokratikus gondolkodáshoz és a társas
helyzetekben történõ információfeldolgozáshoz szükséges kognitív képes-
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ségek azonosításához pedig az egyesült államokbeli NAGB (2010) értékelé-
si keretrendszer képességstruktúrájából indultunk ki. Elemzésünkben
ugyanakkor rámutattunk arra is, hogy az állampolgári kompetencia affektív
és morális dimenziói a modellek legkevésbé kidolgozott részét képezik, a
kompetencia szempontjából releváns affektív és morális képességek fejlõ-
dési sajátosságai napjainkban még kevésbé ismertek.
Tanulmányunkban rendszereztük a demokratikus magatartáshoz, a tanu-
lók mindennapi, közösségi részvételéhez szükséges képességeket is. Megál-
lapítottuk, hogy az állampolgári kompetencia fogalma a széles értelemben
vett állampolgárság értelmezésébõl indul ki, amely a tudatos, felelõs, de-
mokratikusan gondolkodó és a közösségi ügyekben szerepet vállaló polgár
terminusaival írható le. A standardokban is visszatükrözõdik ez az alapelv,
hiszen az IEA-vizsgálatok és az egyesült államokbeli NAEP-vizsgálatok is
elsõsorban az állampolgári aktivitás és a tradicionális részvételi formák
vizsgálatával kívánják feltárni a demokráciára nevelés eredményeit. A sze-
mélyiségfejlõdés magasabb szintjeit feltételezõ tettre kész és szolidáris vi-
selkedés mérésére irányuló törekvések viszont a valódi társadalmi jelentõ-
ségüknél lényegesen kevesebb hangsúlyt kapnak.
Az elméleti keretek kialakításán túlmenõen több olyan magyarországi prob-
lémára is rámutattunk, amelyek jelenleg a részletes tartalmi standardok kialakí-
tásának akadályait képezik, s a problémák megnyugtató megoldása csak tanter-
vi reformmal, valamint a szakmai konzultáció elindításával lenne orvosolható.
Jelentõs problémának számít például, hogy a társadalomismeret szerepe és sú-
lya hazánkban a kezdetek óta bizonytalan. A mûveltségterület nem integráló-
dott szervesen az iskolai mindennapok életébe, és a terület iránti oktatáspoliti-
kai és társadalmi elkötelezettség szándéka is a kezdettõl fogva kétséges. Emel-
lett a jelenlegi Nemzeti alaptanterv társadalomismereti vonatkozású tartalmai
sincsenek összhangban az Európai Bizottság háttérintézménye (CRELL) által
kidolgozott komponensek készletével. Több olyan tartalmi elemet is azonosí-
tottunk, amelyek a jelenlegi NAT-ban csak a 9–12. évfolyamra vonatkozó tan-
tervi tartalmak között kapnak helyet (a hazánk politikai berendezkedésére vo-
natkozó ismeretek, EU-s ismeretek). Végül a demokratikus berendezkedéssel
és a társadalommal kapcsolatos kulcsfogalmak alapkészlete és rendszere sem
tekinthetõ letisztultnak. A társadalmi fogalmak alapkészlete még napjainkban
is formálódóban van, és – néhány ígéretes tananyag-fejlesztési kezdeményezés-
tõl eltekintve – a közoktatás szintjei számára még nem jött létre egy átgondolt
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Békés Megyei Tudásház és Könyvtár
Az informatikai eszközök elterjedése a tanulási motiváció kutatásában is új irá-
nyokat nyitott. A hagyományos vizsgálati módszerek mellett fokozatosan meg-
jelennek azok a technikák, melyek kisebb-nagyobb mértékben a számítógépes
alkalmazásokra építenek. Ezek egy része a hagyományos vizsgálati eljárásokat
ülteti át számítógépes környezetbe. Emellett fokozatosan egyre nagyobb teret
kapnak azok a vizsgálati módszerek is, melyeknek nincs korábbi megfelelõje,
melyek informatikai háttér nélkül nem valósulhatnának meg.
Tanulmányunkban áttekintést adunk a tanulási motiváció számító-
gép-alapú vizsgálati módszereirõl. Áttekintjük a nemzetközi kutatási tren-
deket. Rendszerezzük a témában jelenleg folyó fõbb kutatásokat, fejleszté-
seket, ezeket egy-egy példával illusztráljuk.
Tanulási motiváció és információs technológia
Az utóbbi évtizedben jelentõsen megnõtt a tanulási motivációval foglalkozó
nemzetközi kutatások száma, napjainkban az egyik legintenzívebben vizs-
gált neveléstudományi területnek számít. A tanulási motívumrendszer
összetevõirõl, ezek mûködésérõl egyre részletesebb leírások állnak rendel-
kezésre. A tanulási motiváció problémavilágának pontosabb feltárása rész-
ben a kutatás-módszertani eszköztár átalakulásának köszönhetõ. A kutatá-
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sok kiszélesedéséhez az informatikai eszközök fejlõdése is jelentõsen hoz-
zájárult. Az informatikai eszközöknek a tanulási motiváció kutatására
gyakorolt hatásai közül itt most három fõbb elemet emelünk ki röviden.
Jelentõs kutatások indultak az informatikai eszközök tanulási motiváció-
ra gyakorolt hatásának megismerésére. A számítógépes alkalmazások szá-
mos elõnyére rámutattak az oktatáskutatások. Mindezek közül a kutatók
legtöbbször külön kiemelik az eszközök motiváló hatását (Józsa,
Pap-Szigeti és Meskó, 2011). Az IKT-eszközök számos elõnye közül az
egyik leglényegesebb a motiváló hatásuk (Condie és Munro, 2007; Passey,
Rogers, Machell, McHugh és Allaway, 2003). Fontos kutatási kérdés: vajon
mennyire tartós, átfogó az IKT-környezet tanulási motivációra gyakorolt
hatása? Valójában magának az IKT-környezetnek a hatása ez, vagy esetleg
részben vagy egészében az újdonság varázsának, az újszerû környezetnek
az átmeneti hatásáról van szó? A tanulási környezet elemzésével foglalkozó
tanulmányok rámutatnak, hogy sok esetben túlértékelik az innovatív kör-
nyezetek motivációs következményeit, a kimutatható pozitív hatások idõn-
ként csak átmenetiek (Blumenfeld, Kempler és Krajcik, 2006; Boekaerts és
Martens, 2006; Järvelä és Volet, 2004).
Az informatikai eszközök fejlõdése olyan kutatásokat is elindított, me-
lyek neurológiai nézõpontból vizsgálják a tanulási motivációt. E kutatások
megmutatták, hogy a különbözõ tanulási motívumokhoz kapcsolható agyi
folyamatok nem különböznek lényegileg egymástól. Ugyanazt a neurológiai
folyamatot mutatták ki az intrinzik és az extrinzik motiváció hátterében (Fü-
löp, 2010; Marr, 2005). Neurológiai szinten tehát a különbözõ motívumok
végeredménye azonos. E kutatások cáfolatul szolgálnak a pszichológiában
évtizedek óta létezõ motivációs modellekre. Alapvetõen új megvilágításba
helyezik a tanulási motivációval kapcsolatos nézeteket, számos további ku-
tatást indukálhatnak a jövõben, melyek kiemelt területe a külsõ ösztönzõk, a
környezeti tényezõk szerepének feltárása lehet.
Az informatikai fejlõdésnek a tanulási motiváció kutatására gyakorolt to-
vábbi számottevõ hatása a vizsgálati módszerek új alapra helyezõdése, a
számítógép-alapú adatfelvételi módszerek megjelenése. Tanulmányunkban
ez utóbbi területtel foglalkozunk részletesebben.
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Elõzmény és párhuzam: számítógép-alapú tudásmérés
Az utóbbi években hazai és nemzetközi viszonylatban is jelentõs neveléstu-
dományi kutatások irányulnak a készségek, képességek, ismeretek számító-
gép-alapú mérésének kidolgozására, validálására. Az affektív szféra számí-
tógépes vizsgálata ezekhez a kutatásokhoz képest némi fáziskésésben van.
Ez a relatív megkésettség egyben azt a pozitívumot is magában rejti, hogy
az affektív szféra számítógép-alapú vizsgálatában fel lehet használni a más
területeken már meglévõ tesztelési tapasztalatokat. Ezek hasznosíthatók a
tanulási motiváció számítógépes vizsgálataiban is.
A számítógépes tesztelés négy szintjét határozza meg Csapó, Molnár és R.
Tóth (2008) tanulmánya. Nulladik szintnek nevezik a papír-ceruza tesztek je-
lentõsebb változtatás nélkül, az eredetivel megegyezõ formátumban számító-
gépes környezetbe illesztett változatát. Ez esetben tehát csak a feladatokat
közvetítõ médium változik meg. Már ez az alkalmazás is jelentõs elõnyöket
jelent a papíralapú tesztekkel szemben, mert a javításhoz, kódoláshoz, adat-
rögzítéshez szükséges humán erõforrás kiiktatható. Ez egyrészt javítja a vizs-
gálatok költséghatékonyságát, másrészt az objektivitás növekedéséhez is
hozzájárulhat. Az elsõ szint esetében megjelennek a mérésben a számítógépes
technológia összetevõi, például a multimédiás elemek (pl. hang, video, ani-
máció). Vizsgálható a feladatmegoldási idõ, az egér mozgatása, szemmozgás
stb. A második szinthez tartozik a tesztelés, ha automatikus itemgenerálással
vagy véletlenszerû itemválasztással a tanulók különbözõ, de azonos nehézsé-
gû tesztet kapnak. A harmadik szint a számítógépes adaptív tesztelést jelenti.
Ez esetben a rendszer igazodik a tanuló aktuális tudásszintjéhez. Annak függ-
vényében, hogy sikeres volt vagy sem a feladatmegoldása, más-más feladato-
kat generál számára a rendszer egy feladatbankból.
A számítógép-alapú mérések még viszonylag kezdeti fázisban járnak.
A kutatások és a gyakorlati alkalmazások döntõ többsége még az úgyneve-
zett nulladik szintbe sorolható számítógép-alapú tesztekkel foglalkozik.
A jelenlegi kutatások egyik fontos kérdése, hogy a papír-ceruza alapú tesz-
tek milyen feltételek mellett ültethetõk át számítógépes környezetbe, mi-
lyen eltérések vannak a papír- és a számítógép-alapú változatok empirikus
paraméterei között. Ekvivalensnek tekinthetõ-e az online felület egy papírra
nyomtatott teszttel? A gyermekek ugyanolyan eredményt érnek-e el a papí-
ron megkapott teszten és a számítógép elõtt ülve? Mely populációk esetében
egyeznek meg az eredmények? Vannak-e olyan csoportok, akár életkor,
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akár nem, akár szociális státusz, akár kognitív fejlettség, akár bármilyen
más jellemzõ szerint, akiknél a hagyományos mérõeszközökhöz képest torz
eredményt ad az online adatfelvétel?
E területen már jelentõs hazai tapasztalatokkal rendelkezünk. Csapó Be-
nõ és munkatársai az elmúlt években megkezdték számítógép-alapú tesztek
fejlesztését és kipróbálását. Az összehasonlító vizsgálataik azt mutatják,
hogy a korábbi papíralapú tesztek számítógépes alapra helyezve is többsé-
gében megbízhatóan mûködnek, a két médium reliabilitásmutatói közel
azonosak. Eltéréseket kaptak azonban a tesztek átlagos megoldottsági muta-
tói között, a feladatok nehézsége függ attól, hogy milyen médium keretei
között végzik el a méréseket. A számítógépes alapra helyezett tesztek tehát
csak bizonyos korrekciós mutatók alkalmazásával hasonlíthatók össze a pa-
píralapú tesztek empirikus mutatóival (Csapó, Molnár, Pap-Szigeti és
R. Tóth, 2009; Molnár, 2010a; R. Tóth és Hódi, 2010).
Megkülönböztetik az interneten keresztül történõ online, valamint az
offline számítógépes adatfelvételt. Online adatfelvétel esetében a kitöltõ az
interneten küldi el az adatokat, az adatfelvétel színhelye így bárhol lehet. Az
online adatfelvétel elõnye, hogy az adatfelvételhez mindössze internetkap-
csolatra és böngészõre van szükség. Nem kell minden számítógépre telepí-
teni a programot. Az adatok tárolását és kiértékelését központi szerver vég-
zi. Az offline adatfelvétel egy adott színhelyhez, például egy intézményhez
kötött. Emellett léteznek az úgynevezett hibrid (online és offline ötvözése)
adatfelvételek is (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008).
A számítógép-alapú mérések máris túlléptek a kipróbálás fázisán, megin-
dultak a gyakorlati alkalmazások. Megkezdõdött a nagymintás mérésekben
az áttérés a számítógép-alapú változatokra. A PISA 2006-os vizsgálatában
már opcionálisan szerepelt a természettudományi teszt számítógépes válto-
zata. Tervek szerint 2012-ben a problémamegoldó gondolkodást már számí-
tógép-alapú teszttel vizsgálják. Várható, hogy a nemzetközi összehasonlító
vizsgálatokban néhány éven, évtizeden belül a papíralapú méréseket telje-
sen felváltja a számítógép-alapú tesztelés (Csapó, Molnár, Pap-Szigeti és
R. Tóth, 2009; Molnár, 2010b).
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Affektív változók számítógép-alapú vizsgálata
Az affektív változók vizsgálatának alapvetõen kétféle technikája különböz-
tethetõ meg, mindkettõ kivitelezhetõ számítógéppel és anélkül is. Egyrészt
alkalmazzák az önbeszámolón alapuló módszereket, melyek leggyakrabban
kérdõíves adatfelvételt vagy interjút jelentenek. Másrészt léteznek a moti-
vációt a látható viselkedés alapján vizsgáló módszerek, ezek közé tartozik
például a megfigyelés vagy a kísérlet (Gliner és Morgan, 2000).
A kognitív tesztekhez hasonlóan az affektív változók számítógépes vizs-
gálatának is különbözõ szintjeit különböztethetjük meg aszerint, hogy mi-
lyen mértékben él a vizsgálat az informatika adta lehetõségekkel. Csapó,
Molnár és R. Tóth (2008) rendszere némi módosítással ez esetben is alkal-
mazható. Ennek megfelelõn:
0. szint: Papíralapú mérõeszközök átültetése számítógépes felületre lé-
nyegi módosítás nélkül.
1. szint: Papíralapú mérõeszközök átültetése számítógépes felületre a di-
gitális felület és a technika nyújtotta lehetõségek felhasználásával.
2. szint: Adaptív számítógép-alapú mérõeszközök.
3. szint: Számítógép-alapú viselkedésvizsgálati módszerek.
A továbbiakban az affektív változók számítógéppel támogatott mérésé-
nek különbözõ szintjeit mutatjuk be, különös tekintettel a tanulási motiváció
vizsgálataira. A különbözõ vizsgálati technikákat egy-egy példával szem-
léltetjük.
Számítógép-alapú kérdõívek
Azokat a kérdõíveket, melyeknek a számítógép-alapú változata azonos a pa-
pír-ceruza alapú változatával, a nulladik szinthez soroljuk. Az idetartozó
kognitív tesztek jellemzõit az elõzõekben röviden áttekintettük. A röviden
összegzett elõnyök és lehetséges problémák a számítógép-alapú kérdõívek
esetében is elmondhatóak. Ugyanakkor a felmerülõ kérdések köre talán még
szélesebb, mint a számítógép-alapú tesztek esetében.
Az APA Taskforce on Internet Testing (Naglieri, Drasgow, Schmit,
Handler, Prifitera, Margolis és Velasquez, 2004) a számítógépes felületre
konvertált mérõeszközök esetében a papír-ceruza és a számítógépes válto-
zatok közötti ekvivalencia megteremtésének szükségességét két okból is
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hangsúlyozza. Egyrészt ezáltal biztosítható, hogy a számítógép- és a papír-
alapú mérõeszközökkel felvett adatok összehasonlíthatóak egymással.
Másrészt a papíralapú mérõeszköz validitásával és reliabilitásával nem fel-
tétlenül lesznek azonosak a számítógépes adatfelvétel jóságmutatói
(International Test Commission, 2005). A két adatfelvételi technika ekviva-
lenciájának a megteremtéséhez szükségszerû a mérõeszköz újbóli kipróbá-
lása, validitásának és reliabilitásának újbóli ellenõrzése (Chuah, Drasgow
és Roberts, 2006).
A kérdõívek esetében a közvetítõ médium egyes jellemzõi számos olyan
torzítást okozhatnak, melyek alapvetõen befolyásolják a mérõeszközök ek-
vivalenciáját. A számítógépes adatfelvételek esetében például fontos befo-
lyásoló tényezõ, hogy a vizsgált alanyok hogyan viszonyulnak a számítógé-
pekhez, a számítógépes felmérésekhez. A korai kutatások szerint a számító-
gépes adatfelvétel esetében a válaszadók nagyobb fokú szorongásról
számoltak be, mint a papír-ceruza tesztek esetében (George, Lankford és
Wilson, 1992), amely szorongás esetenként befolyásolhatja a válaszadást
(Llabre, Clements, Fitzhugh, Lanellotta, Mazzagatti és Quinones, 1987).
A számítógépek elterjedésével, használatuk gyakoriságának növekedésével
azonban valószínûleg egyre kevésbé kell számolnunk ezzel a hatással. Más
kutatások szerint a válaszadók jobban kedvelik a számítógépes, mint a pa-
píralapú kitöltést (lásd pl. Booth-Kewley, Edwards és Rosenfeld, 1992).
Egy másik, talán még fontosabb kérdés, hogy fellelhetõk-e olyan sziszte-
matikus különbségek a válaszadás mintázataiban, amelyek ellehetetlenítik
egy kérdõív papír-ceruza és számítógépes változata közötti ekvivalencia
megteremtését. Felvetõdik ugyanis egy alapvetõ kérdés: „Ugyanaz a sze-
mély ugyanazt a választ adná, ha feltennék neki ugyanazt a kérdést a két kü-
lönbözõ módszerrel?” (Pintér és Kátay, 2010, 731. o.)
Az önbeszámolón alapuló kérdõívek egyik régóta ismert problémája az
ún. társadalmilag kívánatos válaszadásból (socially desirable responding)
származó torzítás (Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007; Edwards, 1953;
Richman, Kieser, Weisband és Drasgow, 1999). A társadalmilag kívánatos
válaszadás jelensége arra utal, hogy az alanyok az önbeszámolón alapuló
kérdõívek esetében inkább hajlamosak az elvárásoknak jobban megfelelõ
válaszokat adni, mint más eszközökkel történõ adatfelvétel esetében
(Richman, Kieser, Weisband és Drasgow, 1999). Paulhus (1991) a társadal-
milag kívánatos válaszadás jelenségének két komponensét írja le, melyek
merõben más forrásból táplálkoznak, illetve más szándékot fejeznek ki.
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A benyomásformálás (impression management) egy tudatos törekvés arra,
hogy a kívánatos viselkedési formákról gyakrabban számoljunk be, míg a
nemkívánatosakat eltitkoljuk. Az önáltató túlzás (self-deceptive enhance-
ment) ezzel szemben olyan túlzottan pozitív önbeszámolókat takar, amelye-
ket a kitöltõ õszintén hisz önmagáról. A jelenség leginkább érzékeny témák
esetében figyelhetõ meg, fõképp akkor, amikor valamilyen érték vagy érdek
alapon kell megfogalmazni a válaszokat (Pintér és Kátay, 2010). Mindezek
a hatások jelentõsen befolyásolhatják például a tanulási motiváció kutatása
során alkalmazott kérdõíveket vagy például a szociális készség vizsgálatá-
nak kérdõíves módszereit.
A fenti jelenség természetesen a papír-ceruza alapú adatfelvételek eseté-
ben is jelen van. Az affektív változókat számítógépes adatfelvétellel vizsgá-
ló kutatások egyik kulcskérdése, hogy van-e eltérés ezekben a hatásokban a
papír- és a számítógép-alapú adatfelvételek esetében. Vajon a kérdõívek di-
gitalizálása hatással van-e társadalmilag kívánatos válaszadás gyakoriságá-
ra? Dwight és Feigelson (2000) metaanalízisében számítógéppel támogatott
és papír-ceruza kutatásokon keresztül vizsgálta az adatfelvétel módjának
hatását a Paulhus (1991) által leírt két komponensre. A metaanalízis az ön-
áltató túlzás esetében nem tudott beszámolni a médium semmiféle hatásá-
ról, míg a benyomásformálás esetében kismértékû, de szignifikáns hatás
volt kimutatható, miszerint a számítógépes adatfelvétel esetében a benyo-
másformálás alacsonyabb szintjérõl beszélhetünk. Ez a hatás azonban kife-
jezetten csak a korai kutatások esetében érvényesült, és a késõbbiekben
szinte teljesen eltûnt. Hasonló eredményekre jutott Richman, Kieser,
Weisband és Drasgow (1999) is. Metaanalízisükben, melyben az elõzõtõl
eltérõ szempontok alapján választották be a kutatásokat, nulla körüli hatás-
méretrõl számolnak be az adatfelvétel módja kapcsán. A korábbi kutatások
itt is nagyobb hatásméretet mutattak ki, amely azután a késõbbiekben egyre
csökkent. Ez alapján feltételezhetõ, hogy a számítógép-használat begyakor-
lottsága és a számítógépes felmérések elterjedése befolyással lehet az emlí-
tett torzítás megjelenésére, így a terjedéssel egy idõben várható az adatfel-
vételi mód hatásának eltûnése (Richman, Kieser, Weisband és Drasgow,
1999). Mead és Blitz (2004) metaanalízise például, összhangban az elõbbi
feltételezéssel, egyáltalán nem talált ehhez hasonló hatásokat.
Egy másik lehetséges különbség a papír-ceruza kérdõívek és a számító-
gépre adaptált megfelelõik között szintén a kérdõívet kitöltõ személy õszin-
teségével kapcsolatos. Suler (2004) online dizinhibíciós hatásnak nevezte
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azt a jelenséget, mikor az emberek olyan dolgokat is megtesznek és monda-
nak a cybertérben, amit egyébként szemtõl szembe nem tennének vagy
mondanának. Lazábbak, gátlástalanabbak, nyíltabban fejezik ki magukat.
Hajlamosak arra, hogy nagyon személyes dolgokat is megosszanak mások-
kal. A virtuális világot létrehozó oldalaknak, játékoknak is ez lehet az egyik
legnagyobb varázsa. Ez utóbbiak teljes szabadságot adnak az egyén számá-
ra a környezet, a külsõ megjelenés, az egyéni tulajdonságok megválasztásá-
ra olyannyira, hogy akár teljes mértékben új személyiség születhet.
A számítógépes adatfelvétel körülményei által létrehozott nagyobb fokú
anonimitás, a válaszadó kilétének ellenõrzési nehézsége azt eredményezhe-
ti, hogy a válaszadói hajlandóság csökken, a kitöltõ nem érzi a felelõsségét,
emiatt kevésbé megbízható információt nyújt (Gosling, Vazire, Srivastava
és John, 2004). Más eredmények szerint ugyanakkor a számítógép által te-
remtett szociális közeg, az anonimitás növekedése és a közvetlen ellenõriz-
hetõség hiánya nagyobb õszinteséget is eredményezhet, különösen a kényes
kérdések esetében (Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007; Dwight és
Feigelson, 2000). Megint más kutatások ugyanakkor arra mutattak rá, hogy
bár a kutatás alanyai a számítógépes kitöltés esetében erõteljesebb
anonimitásérzésrõl számoltak be, mindez válaszaikban nem nyilvánult
meg: a papír-ceruza és a számítógéppel támogatott kitöltés azonos eredmé-
nyeket hozott (Bates és Cox, 2008; Denscombe, 2006).
A papír-ceruza és a számítógépre adaptált kérdõívek megfeleltetését befo-
lyásoló további tényezõ lehet például a kitöltõ neme, a számítógépes felület
jellemzõi, illetve a felügyelet, a kontroll jelenléte az adatfelvétel során. Felté-
telezik, hogy a fiúkra általában erõteljesebb hatással lesz az adatfelvételi mód,
hiszen õk többnyire pozitívabb attitûdökkel rendelkeznek a számítógépek
iránt, emiatt erõteljesebben fog érvényesülni az online dizinhibíciós hatás
(Booth-Kewley, Larson és Miyoshi, 2007). Más elméletek szerint ugyanakkor
éppen a lányok esetében beszélhetünk erõsebb hatásról, mert a lányokat álta-
lában nagyobb fokú számítógép-használathoz kapcsolódó szorongás jellemzi
(Teasdale és Lupart, 2001), ezért az õ esetükben a PP és a CB adatfelvétel
eredménye feltételezhetõleg nagyobb mértékben eltér. Az empirikus eredmé-
nyek ugyanakkor ezt a feltételezést nem támasztották alá (Whitaker, 2007).
További befolyásoló effektusként jelenhet meg például az, hogy a számítógé-
pes kitöltés során a visszalépés, válaszmódosítás lehetõsége csökkenti a társa-
dalmilag kívánatos válaszadás valószínûségét (Richman, Kieser, Weisband és
Drasgow, 1999). Befolyásolhatja az eredményeket, hogy felügyelt számító-
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gépes adatfelvételrõl vagy felügyelet nélküli adatfelvételrõl van szó (Chuah,
Drasgow és Roberts, 2006).
A neveléstudomány és a pszichológia területén egyaránt erõteljes növe-
kedés figyelhetõ meg a számítógépes adatfelvétel alkalmazását illetõen.
A motiváció területén vizsgálódó számítógép-alapú kérdõívekkel ugyanak-
kor alig találkozhatunk még a szakirodalomban. Fellelhetõ azonban néhány
mérõeszköz számítógépre adaptált változata, melyek egy-egy motívum mé-
résére már régóta széles körben használatosak papír-ceruza formátumban.
Vispoel, Boo és Bleiler (2001) az énkép vizsgálatára készült Rosenberg-féle
Önbecsülésskála (Rosenberg Self-Esteem Scale, Rosenberg, 1965) számító-
gépes és papír-ceruza változatának jellemzõit hasonlította össze. Eredmé-
nyeik szerint az adatfelvétel módja nem volt hatással a kérdõív pszicho-
metrikus jellemzõire, például az elért pontszámokra, a varianciára vagy a
faktorstruktúrára. Az adatfelvétel ideje ugyanakkor jelentõsen megnõtt a
számítógépes kitöltés esetében.
Bár a szakirodalom nem bõvelkedik a motiváció területét érintõ számító-
gépes vizsgálatokban, feltehetõen a tanulási motiváció vizsgálatánál is szá-
molnunk kell azokkal a hatásokkal, melyeket az elõbbiekben vettünk szám-
ba az affektív szférát érintõ kutatások esetében. A tanulási motiváció önbe-
számolón alapuló vizsgálatakor a vizsgálati alanyoknak a legtöbb esetben
olyan állításokat kell értékelni, amelyek érték-, ítéletalapúak, így az online
dizinhibíciós hatásnak köszönhetõen például lehetséges, hogy a számítógé-
pes adatfelvétellel a valósághoz közelebbi eredményeket kapunk, hiszen a
válaszadók nyíltabban merhetnek nyilatkozni.
Saját kutatásunk keretében elkészítettük az Elsajátítási motiváció kérdõ-
ív két változatának a számítógép-alapú verzióját. Az egyik kérdõívvariáns a
tanulók önjellemzésével vizsgálja az elsajátítási motiváció erõsségét. A má-
sik változattal pedig felnõttek (szülõk, pedagógusok) ítélhetik meg a gyer-
mekek motivációjának fejlettségét. A kérdõívek 45 Likert-típusú állítást tar-
talmaznak. A tanulói és a felnõtt változat azonos felépítésû, a kérdõívtételek
megfeleltethetõek egymásnak. Az elsajátítási motiváció vizsgálatára alkal-
mas kérdõívek eredeti változatait George Morgan és munkatársai dolgozták
ki (Morgan, Bartholomew, Barrett, Busch-Rossnagel, Knauf és Harmon,
1998; Morgan, Wang, Liao és Xu, 2011). A papíralapú kérdõíveknek több
nyelven elkészült az ekvivalens változata, így a magyar adaptáció is megtör-
tént (Józsa, 2007). E kérdõíveknek készítettük el a számítógép-alapú válto-
zatát 2010-ben, az egyik kérdõívtétel digitális megjelenési formáját mutatja
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az 5.1. ábra. Ez a fejlesztés adja az elsajátítási motiváció kérdõíves kutatá-
sának az elsõ számítógép-alapú változatát. Emellett egyben a neveléstudo-
mányi kutatásokban az elsõ hazai lépés az affektív szféra számítógép-alapú
kutatásában.
5.1. ábra. Az elsajátítási motiváció számítógép-alapú tanulói kérdõívének
egyik kérdése
Az elsajátítási motiváció számítógép-alapú változatát 10–14 éves tanu-
lók, összesen 664 fõ töltötte ki informatikaóra keretében. Emellett 278 gyer-
mekrõl töltötte ki a szülõ és 672 gyermekrõl a pedagógus a számítógép-ala-
pú kérdõívet. Eredményeink azt mutatják, hogy a kérdõívek számító-
gép-alapú változatainak pszichometriai mutatói a papíralapú változatokéval
egyezõek. A faktoranalízis ez esetben is igazolta a kérdõívek struktúráját
(KMOtanár = 0,96; KMOdiák = 0,90; KMOszülõ = 0,86), a skálák reliabilitás-
értékei szintén magasak, azonosak a papíralapú változatokéval. Az alapsta-
tisztikai paraméterek is egyezést mutatnak a két médium esetében. A számí-
tógép-alapú mérésnél is kirajzolódik a motívumok csökkenésének életkori
tendenciája. Összességében úgy látjuk, hogy a számítógép-alapú változat
alkalmas a késõbbi adatfelvételi célokra. Az összehasonlító vizsgálat ered-
ményeirõl részletesen egy külön tanulmány keretei között számolunk be
(Józsa, Hricsovinyi és Szenczi, 2011).
A digitális felület adta lehetõségek
Csakúgy, mint a kognitív tesztek esetében, a kérdõívek felvételekor is hasz-
nos lehet a számítógépes felület adta lehetõségek, például multimédiás ele-
mek alkalmazása. Olyan lehetõségek nyílnak meg ezzel, melyek a papír-ce-
ruza felvételkor elképzelhetetlenek lennének, vagy esetenként túlzottan sok
szervezést igényelnének.
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5. A tanulási motiváció számítógép-alapú mérési lehetõségei
A motiváció területét érintõ kutatások közül az érdeklõdés vizsgálatában
indult meg elsõként az olyan módszerek, technikák kidolgozása, amelyek
kihasználták a számítógép nyújtotta lehetõségeket. A Between the Lines el-
nevezésû szoftver (Ainley, Hidi és Tran, 1997) egyike volt azoknak az elsõ
próbálkozásoknak, amelyek éltek ezzel a lehetõséggel. A program olyan ké-
pességfejlesztésre alkalmas játékokat tartalmaz, amelyekkel a tanulók osz-
tálytermi környezetben is találkozhatnak. A feladatok között – a tanuló ér-
deklõdésének a mérésére – egyszerû, önértékelésen alapuló kérdéseket tar-
talmazó oldalak jelennek meg bizonyos idõközönként. A program jelenlegi
verziójában három ilyen képernyõoldal szerepel (Ainley, 2006). Az elsõ
képernyõn a tanulók ötfokú Likert-skálán jelölhetik meg, hogy mennyire
tartják érdekesnek azt a feladatot, amelyen éppen dolgoznak. A második ab-
lakban arcokat ábrázoló ikonok találhatók, melyek a tanulók aktuális érzel-
meinek ábrázolására szolgálnak (5.2. ábra). A harmadik felületen a tanulók
a kiválasztott érzelem/érzelmek intenzitását adhatják meg.
A program egyik jelentõsége abban áll, hogy a feladat által kiváltott ér-
deklõdésrõl, témáról a tanulók nem retrospektíve (visszaemlékezés alapján)
számolnak be, hanem a feladat közben (on-task jelleggel), ami pontosabb
önbeszámolást eredményez (Ainley, 2006). A program úgy van megszer-
kesztve, hogy egyszerre több érzelem mérésére is alkalmas, azaz a 2. és 3.
lépések akár többször is megismételhetõk. Papír-ceruza alapon ennek meg-
valósítása meglehetõsen nehézkes lenne.
5.2. ábra. A tanulók aktuális érzelmeinek megjelenítésére szolgáló felület
a Between the Lines szoftverben (Ainley, Hidi és Berndorff, 2002, 561. o.)
Adaptív eszközök
Az adaptív kérdõívek a fentebb bemutatott eszközöktõl annyiban térnek el,
hogy figyelembe veszik az egyén korábbi válaszait, azoknak megfelelõen ala-
kítják a további kérdéseket. Jó analógia található ez esetben is az adaptív tesz-
telésnek nevezett technikákkal (vö. Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008). Az
adaptivitásnak köszönhetõen egyénre szabott módon lehet vizsgálni a kívánt
változókat. A MINE (My Interest Now for Engagement; Ely, Ainley és
Pearce, 2010) egy ilyen mérõeszköz, amely az érdeklõdés fejlõdésének négy-
fázisú modelljére épül (The Four-Phase Model of Interest Development; Hidi
és Renninger, 2006).
Az a tanuló, aki érdeklõdik a téma iránt, hajlamosabb elmélyülni benne,
az elmélyülés pedig jobb teljesítményt eredményez. A tanuló érdeklõdési
profilja hasznos információkkal szolgál a pedagógusok számára a tanítási
folyamat megtervezéséhez (Hidi és Harackiewicz, 2000). Az érdeklõdés
felkeltése továbbá a magatartási problémák kezelését is szolgálhatja (Hidi
és Harackiewicz, 2000).
Az érdeklõdésnek két típusát különböztetik meg: szituatív (situational) és
egyéni (individual) érdeklõdést (Hidi, 1990; Krapp, 2000). A szituatív érdeklõ-
dést általában az egyén közvetlen környezetében található inger váltja ki, amely
hosszabb-rövidebb idõn keresztül a figyelem összpontosítását és pozitív vagy
negatív affektív reakciók kiváltását eredményezi (Hidi, 1990, 2001). Az egyéni
érdeklõdés ezzel szemben hosszabb fejlõdés eredményeként jön létre, és arra
készteti az egyént, hogy bizonyos tartalmakban újra és újra elmélyedjen. Más-
részt pedig egy olyan elmélyült pszichológiai állapotra utal, amely akkor jön
létre, amikor az elõbbi prediszpozíció aktiválódik (Renninger, 2000). A négyfá-
zisú modell értelmében az érdeklõdés két típusa – a szituatív és az egyéni érdek-
lõdés – értelmezhetõ úgy is, mint ugyanazon folyamat, azaz az érdeklõdés fej-
lõdésének két fõ állomása (Hidi és Renninger, 2006). A modell értelmében az
érdeklõdés fejlõdésének négy fázisa a következõ.
Elsõ fázis: kiváltott szituatív érdeklõdés. Ez egy olyan pszichológiai álla-
pot, amely az affektív és kognitív mûködés rövid távú változásának eredmé-
nyeként jön létre. Bizonyos osztálytermi tevékenységek, feladatok, mint
például a csoportmunka vagy a rejtvények az érdeklõdés ezen típusát váltják
ki (Cordova és Lepper, 1996).
Második fázis: fenntartott szituatív érdeklõdés. Az egyén már huza-
mosabb ideig és kitartóan képes figyelmét fókuszálni és bevonódni egy
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cselekvésbe, mindehhez azonban még továbbra is külsõ megerõsítések
szükségesek.
Harmadik fázis: bontakozó egyéni érdeklõdés. Az egyén már önmaga
keresi a lehetõségeket, hogy bizonyos tárgyakban/tevékenységeken/
ideákban újra és újra elmélyüljön. Az ilyen tevékenységeket az egyén
többnyire maga generálja, de az érdeklõdés fenntartásához szükség lehet
némi támogatásra például modellek, társak, klubok, tanárok, források
stb. formájában (Renninger, 2000).
Negyedik fázis: fejlett egyéni érdeklõdés. Az egyén önállóan kialakítja
maga számára annak a lehetõségét, hogy bizonyos tárgyakban/tevékenysé-
gekben/ideákban újra és újra elmélyüljön (Hidi és Renninger, 2006).
Egy példával illusztráljuk a négy fázist és egymásra épülésüket. Tegyük
fel, hogy egy tanuló még soha nem hallott a dinoszauruszokról. Mikor a ta-
nára néhány képet és szöveget mutat a dinoszauruszokról, a tanuló figyelme
felélénkül, leköti a téma olvasása. Ez a kiváltott szituatív érdeklõdés fázisa.
Kicsöngetnek, vége az órának. Ha a tanuló otthon tovább olvassa a szöve-
get, és tovább tanulmányozza a dinoszauruszokat, akkor a fenntartott
szituatív érdeklõdés figyelhetõ meg nála. Ha ellátogat a könyvtárba, meg-
vesz egy könyvet, vagy keresgél az interneten, hogy többet tudjon meg
ezekrõl az állatokról, akkor már külsõ serkentés nélkül, önmaga keresi a le-
hetõséget arra, hogy elmélyüljön a témában, tehát egyéni érdeklõdése bon-
takozóban van. Ha érdeklõdése tovább fejlõdik, a tanuló újra és újra keresi
az alkalmat, hogy foglalkozhasson a témával, amely pozitív érzelmekhez
juttatja, és amelynek egyre nagyobb jelentõséget tulajdonít. Esetleg úgy
dönt, hogy felnõttkorában ezzel szeretne foglalkozni. Ez a fejlett egyéni ér-
deklõdés fázisa.
A fenti modellre épülõ MINE (Ely, Ainley és Pearce, 2010) egy olyan
szoftver, amely játékos, interaktív környezetben teszi lehetõvé a tanulók
számára, hogy beszámoljanak az érdeklõdésükrõl és azokról a kognitív és
affektív élményeikrõl, amelyeket az adott tevékenység során élnek át.
A szoftver interaktív jellege miatt a tanulók egyszerûen választhatnak a kü-
lönbözõ érdeklõdési irányok közül (5.3. ábra). Ezáltal a program nemcsak
annak a lehetõségét biztosítja, hogy megismerjük a tanulók egyéni érdeklõ-
dését, de adott esetben új szituatív érdeklõdést is generálhat.
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5.3. ábra. A MINE szoftver egyik oldala: a felkínált érdeklõdési körök
A MINE szoftver a tanulók érdeklõdésérõl gyûjt információkat: egy érdeklõ-
dési profilt állít fel. A szoftver mûködése három szakaszra oszlik. Elsõ lépésként
egy csúszka segítségével a tanulók kiválaszthatják, hogy az élmények és tevé-
kenységek milyen típusát kedvelik (pl. társas vagy magányos, komoly vagy mó-
kás). A skála két végén elhelyezett jellemzõk nem egymást kizáró kategóriák, a
csúszka mozgatásával az egyén a preferenciájának az erõsségét fejezi ki. Ezt kö-
vetõen a válaszok az érdeklõdési körök felderítésének a fázisában segítenek kö-
rülhatárolni azokat az érdeklõdési területeket, amelyek az egyénhez közel állhat-
nak. Ezek az érdeklõdési körök – a második szakaszban – piktogramok formájá-
ban megjelennek a képernyõn is (pl. állatok, környezet, fotózás, nyelvek stb.).
A csúszkák mozgatásával bizonyos érdeklõdési körök láthatóbbá, míg mások ke-
vésbé feltûnõvé válnak. Ezek után a tanulóknak választaniuk kell a megjelenített
érdeklõdési körök közül minimum hármat, melyet a leginkább közel állónak
éreznek magukhoz. A program egyedülálló abból a szempontból, hogy lehetõvé
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teszi a tanulók számára, hogy felfedezzenek új érdeklõdési köröket, amelyekre
eddig talán még nem is gondoltak, de most felkeltette a kíváncsiságukat. A szoft-
ver így maga is kiváltója lehet a szituatív érdeklõdésnek.
A három érdeklõdési kör kiválasztása után a tanulók továbbléphetnek a
harmadik szakaszba, ahol a megjelenõ ablakban a saját maguk által választott
érdeklõdési körrel kapcsolatos affektív és kognitív élményeikrõl számolhat-
nak be. Likert-skálás és nyílt végû kérdéseket is tartalmaz ez az oldal. A kér-
dések egyrészt az affektív élményekre fókuszálnak, például: hogyan érzi ma-
gát az egyén, miközben az adott témával foglalkozik. Másrészt az érdeklõdési
körrel való foglalkozás gyakoriságára, idõtartamára, szubjektív értékére kér-
deznek rá. Az egyén további megjegyzéseket is fûzhet az adott érdeklõdési
köréhez. Ezek a kérdések teszik mérhetõvé, hogy az adott témával kapcsola-
tos érdeklõdése a négyfázisú modellnek melyik fázisában van.
Az érdeklõdés fejlettségének megítélését különbözõ paraméterek segítik.
A kiváltott szituatív érdeklõdést a MINE szerint pozitív érzelmi reakciók
(öröm, izgatottság, büszkeség, remény), nagyobb erõfeszítés, a külsõ meg-
erõsítés iránti erõteljes igény és emellett a témával kapcsolatosan kevés ko-
rábbi tapasztalat jellemzi. A fenntartott szituatív érdeklõdést szintén pozitív
affektív reakciók, az erõfeszítés bizonyos foka jellemzi. Emellett meghatá-
rozó az ismétlõdõ, visszatérõ elmélyülés az adott tevékenységben. A fenn-
tartott szituatív érdeklõdést mutató egyének kevesebb külsõ megerõsítést
igényelnek, mint az érdeklõdésfejlõdés elõzõ fázisában lévõk. A bontakozó
egyéni érdeklõdést a témával kapcsolatos bizonyos mennyiségû tudás, vala-
mint a témával való újbóli foglalkozás iránti vágy jellemzi. Azok az érdek-
lõdési körök tartoznak ide, amelyek nem igényelnek erõfeszítést az egyén
részérõl, de némi külsõ megerõsítésre még szükség lehet. A fejlett egyéni ér-
deklõdés azokra jellemzõ, akik számottevõ tudással és nagyfokú tapaszta-
lattal rendelkeznek az adott témában, a tevékenység folytatása nem igényel
erõfeszítést részükrõl, újra és újra el kívánnak mélyülni a cselekvésben, és
komplex affektív választ mutatnak a területet illetõen.
Viselkedésvizsgálaton alapuló módszerek
A viselkedésvizsgálaton alapuló módszerek elõnye, hogy a vizsgálati sze-
mély megkérdezése nélkül derítik fel az adott változót, így képesek kiküszöböl-
ni az introspekcióból eredõ torzításokat. A nemzetközi szakirodalomban két
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alapvetõ irányvonal jelenik meg a számítógépes környezetbõl nyert viselke-
déses információk elemzésében. (1) A tanuló e-tanulási szituációban muta-
tott aktivitásából kiindulva az adatbányászat és a log fájlok elemzésének
módszerével vizsgálnak bizonyos affektív változókat (lásd például Cocea
és Weibelzahl, 2007; Hershkovitz és Nachmias, 2009). (2) A motiváció mé-
résére alkalmas játékok, melyek a viselkedéses, például bizonyos ösztön-
zõkre adott válaszok alapján következtetnek a motívumok mûködésére
(lásd például Ghergulescu és Muntean, 2010).
A tanulási motiváció vizsgálata az adatbányászat módszerével
A web mára már egy olyan virtuális világként létezik, amely korlátlan lehe-
tõséget kínál a tanulásra. Az online tanulást lehetõvé tevõ információhordo-
zóknak számos formája létezik: a weboldalaktól kezdve a virtuális kurzuso-
kon át a digitális könyvekig. Ezek jó része nem csupán a tananyaghoz nyújt
hozzáférést, hanem lehetõvé teszi a társakkal vagy az oktatókkal való aktív
kommunikációt, együttmûködést, sõt bizonyos esetekben hozzájárulhat a
tanulási folyamat sikerességének növeléséhez, a tanulási készségek fejlesz-
téséhez is (Hershkovitz és Nachmias, 2009). Amikor a tanulók egy ilyen
számítógépes tanulási környezetet használnak, számos nyomot hagynak
maguk után, amelyek úgynevezett log fájlokban tárolódnak. A log fájlok
olyan információkat tartalmaznak, mint például milyen oldalakat tekintett
meg a felhasználó, mely feladatokat és milyen sorrendben oldott meg,
mennyi idõt töltött el egy feladat megoldásával, egy szöveg olvasásával és
így tovább. Ezekbõl a viselkedésre vonatkozó információkból bizonyos mo-
dellek alapján az adatbányászat módszerével következtethetünk az online
tanulási folyamat, valamint az online tanuló bizonyos egyszerûbb vagy akár
bonyolultabb jellemzõire. A tanulók motiváltságának vizsgálata ez utóbbi
kategóriába tartozik.
A tanulmányi eredményességet befolyásoló affektív változók vizsgálata
esetében az adatbányászat mint eljárás kiemelkedõ potenciállal rendelkezik.
Megteremti a lehetõségét annak, hogy bármely online tanulási környezetben
az egyén tanulási motivációját felmérjük, anélkül, hogy a tanulási folyamatot
megfigyelõ jelenléte zavarná, vagy kérdésekkel szakítanánk meg.
A motivációra irányuló log fájlok elemzéseinek hátterében általában Keller
(1987) ARCS-modellje áll. Az ARCS rövidítés az angol figyelem (attention),
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relevancia (relevance), magabiztosság (confidence) és elégedettség (satis-
faction) szavak rövidítése, melyek a modell alappilléreit alkotják. Keller sze-
rint ezek a motivált viselkedés fenntartásának a lépcsõfokai. A figyelemnek
két fajtáját különbözteti meg: (1) a perceptuális éberséget, amely az érdeklõ-
dést a meglepetés erejével, a kognitív disszonancia felkeltésével tartja fent
(vö. Piaget-féle egyensúlytalanság-elmélet), valamint (2) a tudásvágyalapú
éberséget, amely bizonyos kihívást jelentõ kérdések, problémaszituációk ré-
vén biztosítja a figyelmet. A tananyag relevanciája a figyelem elnyerésének
alapja. Ez magában foglalja az elõzetes tudásra alapozást és az érthetõséget is.
A magabiztosság befolyásolja, hogy mennyi energiát hajlandó a tanuló az
adott tevékenységbe fektetni, míg az elégedettség a tevékenységbõl származó
jutalom észlelésével áll kapcsolatban (Keller, 1987).
Az ARCS-modell eredetileg az osztálytermi környezet motiváló hatásá-
nak a vizsgálatára született. Újabban azonban a számítógépes tanulási kör-
nyezet motiváció szempontú jellemzésére alkalmazzák leggyakrabban
(Huang, Diefes-Dux, Imbrie, Daku és Kallimani, 2004). Ennek során a log
fájlok elemzésével gyûjtenek információkat a motiváció jellemzõirõl. Az
1. táblázat a terület legjelentõsebb kutatásait foglalja össze a vizsgált moti-
vációs tényezõk és forrásukként szolgáló viselkedéselemek felsorolásával.
5.1. táblázat. A tanulási motivációt log fájlok elemzésével vizsgáló kutatá-
sok (Hershkovitz és Nachmias, 2009 alapján)
Szerzõk Motivációs jellemzõk A log fájlokból kiszûrt információ
Beck (2004) elmélyülés a válaszadás ideje, helyessége
Cocea és Weibelzahl
(2007)
elmélyülés az elolvasott oldalak száma, az olvasással
töltött idõ, a vállalt feladatok száma, a





a feladatmegoldással töltött idõ, ütem,
a feladatok közötti idõ, vizsgák száma,
a feladatmegoldással töltött idõ aránya




az olvasással töltött idõ, a döntéshozás ideje
(a válaszadás elõtt), a feladatmegoldással
töltött idõ, a megoldott feladatok száma, az
önként vállalt feladatok száma,
szemmozgás






a válaszadás minõsége, sebessége, a feladás
gyakorisága
Zhang, Cheng, He és
Huanh (2003)
figyelem, magabiztosság a tanuló feladatvégzésre fordított ideje és az
osztály átlagának aránya, a segítségkérés
gyakorisága, a megoldott feladatok száma,
a nem gépeléssel töltött idõ
A kapcsolódó kutatások a tanulók viselkedésére fókuszálnak, ami alapján
a motiváltság meghatározható. A motivációra a tanuló-számítógép interak-
ciók minõségi és mennyiségi jellemzõi alapján következtetnek. De Vicente
és Pain (2002) például a tanulók motiváltságát három változó alapján hatá-
rozta meg: a válaszadás minõsége, sebessége, valamint a feladatvégzés ab-
bahagyása, azaz a feladás gyakorisága. Qu, Wang és Johnson (2005) a moti-
váció három aspektusára – magabiztosság, összezavarodás és erõfeszítés – a
számítógép és a felhasználó interakciójára vonatkozó változók (pl. olvasás-
sal töltött idõ) elemzésével következtet, melyet a szemmozgás vizsgálata
egészít ki. Érdeklõdésük középpontjában a feladatmegoldás feladása áll.
Eredményeik szerint a feladatot hamar feladó tanulók alacsony magabiztos-
sággal, az összezavarodás magas szintjével és kevés erõfeszítéssel jellemez-
hetõk. Ezek a tanulók általában kevés idõt töltenek a feladatok elolvasásá-
val, megoldásával, kevés feladatot vállalnak önként, és hosszú idõt töltenek
latolgatással a döntéseik elõtt. Zhang, Cheng, He és Huang (2003) szintén a
figyelem és az önbizalom változókat tekintették a motiváció indikátorainak,
és olyan tényezõket vettek figyelembe a tanuló-számítógép interakcióban,
mint az egérhasználat ideje, a segítségkérések száma, a vállalt feladatok szá-
ma vagy a gépelés és egérhasználat elmaradásának ideje. Feltételezték pél-
dául, hogy motivált viselkedést jelzi az aktív számítógép-használat. Ha nem
használja az egeret, billentyuzetet stb., akkor nem oda figyel, nem köti le az
adott tevékenység a gyermeket. Ha pedig a számítógép-használat egy fel-
adat megkezdésekor késik, akkor az egyén feltehetõen nem áll hozzá maga-
biztosan a feladatvégzéshez. A vállalt feladatok számából és a segítségkérés
gyakoriságából ugyanezen változókra következtetnek: akik sok feladatot
vállalnak, magas koncentrációval és magabiztossággal rendelkeznek, míg
azok, akik ésszerûtlenül sok segítséget kérnek, valószínûleg nem veszik ko-
molyan a feladatot, nem oda figyelnek szemben azokkal, akik csak eseten-
ként, saját fejlõdésük érdekében veszik igénybe a súgót.
Az adatbányászat módszerével az adatok valós idejû felhasználására épít
a MoGame (Motivation-based Game Level Adaptation Mechanism,
Ghergulescu és Muntean, 2010) elnevezésû szoftver. A mechanizmus ké-
pesség- és motiváltságmérés alapján alakítja a játék nehézségét. Lényege,
hogy játék közben az egyén viselkedése, tevékenysége alapján következtet a
képességfejlettségre, valamint a motiváltságra, és ennek megfelelõen mó-
dosítja a játék további menetét. A játék többkomponensû rendszerében az
ún. Motivation Monitor valósítja meg a motiváció aktuális jellemzõinek mé-
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rését, amely alapján kiszámolja a motiváltság szintjét. Mindez két lépésben
történik. A rendszer a log fájlok elemzésébõl következtet az aktuális moti-
váltságra. A log fájlok olyan információkkal látják el a rendszert, mint pél-
dául a tananyag feldolgozásával, olvasásával töltött idõ, a rendszerrel való
interakciók összes ideje, a meglátogatott oldalak száma, a „help” funkció
használata stb. A Motivation Monitor emellett bizonyos idõközönként beik-
tatott, önbeszámolón alapuló kérdések eredményét is felhasználja a tanulási
motívumok, mint például az önhatékonyság megítélésére. A MoGame jól
példázza az adatbányászat módszerével történõ motivációmérés egyik leg-
fõbb elõnyét, tudniillik, hogy a nyert adatok azonnal felhasználhatók a tanu-
lási folyamat javítása, fejlesztése érdekében.
A motiváció mérésére alkalmas játékok, tesztek
A motiváció vizsgálatában jelentõs elõrelépést jelenthetnek a számítógépes
játékok. A jelenlegi változatok legfõbb jellemzõje, hogy a szoftverek célirá-
nyosan olyan helyzetbe hozzák a tanulót, ahol bizonyos döntések meghozá-
sára, választásokra kényszerül, amelyek azután információval szolgálnak a
motivációs jellemzõkrõl. Ezek a választások megjelenhetnek például bizo-
nyos ösztönzõkre adott válaszokban, a feladat nehézségének vagy a játék tí-
pusának a megválasztásában.
Az Objektív Célorientált Teljesítménymotiváció Teszt (Objective
Achievement Motivation Test) egy olyan szoftver, amely a teljesítménymo-
tivációt különbözõ feltételekre adott viselkedésválaszokon keresztül vizs-
gálja. A rendszer a motiváció indikátorának azt az erõfeszítést tekinti, ame-
lyet az egyén különbözõ motiváló feltételek mellett a feladat megoldásába
fektet. Az alapvetõen célorientációt vizsgáló mérõeszköz olyan ösztönzõkre
épít, amelyek meghatározzák a feladat megoldásába fektetett energiát. Ilyen
ösztönzõk például a feladatban lelt öröm, a kitûzött célok elérése vagy a ver-
sengés. A mérés alapjaként feltételezik, hogy minél több energiát fektet az
egyén a feladatvégzésbe, annál inkább motiválóan hat rá az adott ösztönzõ
(Schmidt-Atzert, 2004).
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Összegzés
Fejezetünkben áttekintettük a tanulási motiváció számítógép-alapú vizsgá-
latának nemzetközi kutatási irányait. Foglalkoztunk a médium lehetséges
hatásaival, a papír- és a számítógép-alapú eszközök összehasonlításának
kérdéskörével. Szemléltettük, hogy a számítógépes technológia miként bõ-
víti a lehetséges vizsgálati eszközök körét. Megmutattuk, hogy az adatbá-
nyászat módszere hogyan lehet tanulási motivációt vizsgáló eszköz. Foglal-
koztunk a számítógépes játékokba bújtatott motivációmérés lehetõségeivel.
Az áttekintett kutatások a tanulási motiváció területéhez tartoznak. A be-
mutatott vizsgálati módszerek alkalmazási köre azonban ennél szélesebb te-
rületet fog át. Ezek a számítógép-alapú technikák alkalmasak lehetnek az af-
fektív szférához tartozó további területek vizsgálatára is.
Az affektív szféra számítógép-alapú kutatásáról ma még nincsenek hazai
tapasztalatok. Megtettük azonban ezen a területen az elsõ lépést azzal, hogy
elkészítettük és kipróbáltuk az Elsajátítási Motiváció (H-DMQ) kérdõívek
számítógép-alapú változatait. Elemzéseink megerõsítették, hogy ebben a
médiumban is magas megbízhatóságúak ezek a kérdõívek.
Fontos további feladatunk a tanulási motiváció mérésére alkalmas számí-
tógép-alapú módszerek kidolgozása és kipróbálása, a papíralapú kérdõívek
számítógép-alapú változatainak elkészítése és validálása, mindezeken túl az
informatika nyújtotta lehetõségeket felhasználó, adaptív vizsgálati módsze-
rek kidolgozása, valamint a tanulási motivációt játéktevékenység, feladat-
megoldás stb. folyamatában vizsgáló eljárások alkalmazása.
Ezek a kutatások, fejlesztések egyrészt a nemzetközi vizsgálati eszközök ha-
zai adaptációjának az elkészítését, másrészt hazai vizsgálati eszközök kidolgo-
zását jelentik. A tanulási motiváció, tágabban pedig az affektív szféra számító-
gép-alapú vizsgálati módszerei pár éven belül új kutatási irányokat nyithatnak a
hazai neveléstudományi kutatásokban. Valószínûsíthetõ, hogy öt-tíz éves táv-
latban ezek a módszerek felváltják a jelenlegi adatfelvételi eszközök többségét.
Napjainkban a tanulási motiváció mérésére elsõsorban a kutatók vállalkoz-
nak. A probléma összetettsége, a mérés komplexitása miatt a mindennapi is-
kolai gyakorlatban ritkán kerül sor a tanulási motiváció egzakt mérésére,
diagnosztizálására. A pedagógiai gyakorlat számára jelentõs továbblépést je-
lentenek majd azok a vizsgálati eszközök, melyek azonnali visszacsatolással
szolgálnak a gyermekek tanulási motivációjáról. A számítógép-alapú mérési
módszerek kidolgozása megteremtik ennek a lehetõségét.
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Az egészségmûveltség és egészségmagatartás
diagnosztikus mérésének lehetõségei
Nagy Lászlóné
Szegedi Tudományegyetem Biológiai Szakmódszertani Csoport
Barabás Katalin
Szegedi Tudományegyetem Magatartástudományi Intézet
Bevezetés
A modern társadalmak részérõl igényként fogalmazódik meg az egyének
egészségmûveltségének, egészségmagatartásának fejlesztése. Az egészség-
gel való törõdés (az egészség megõrzésének önmenedzselése) megkövete-
li az egyénektõl az egészséggel kapcsolatos alapvetõ információk meg-
szerzését, feldolgozását, megértését és használatát, az egészségre és az
egészségmegõrzésre vonatkozó jogok és lehetõségek megismerését, meg-
értését, továbbá a saját maguk és mások egészségével kapcsolatos megfe-
lelõ döntések meghozatalát. Ezek feltételezik az egyének kulturális és fo-
galmi tudását az egészségre és annak megõrzésére vonatkozóan, továbbá
az alapkészségek (pl. beszéd, számolás, írás és olvasás) különbözõ, az
egészséggel kapcsolatos szituációkban, tevékenységekben való megfelelõ
szintû mûködését (kontextusspecifikus mûveltség) (Nielsen-Bohlman,
Panzer és Kinding, 2004).
Az egyének egészségmûveltségének (health literacy), egészségmagatartá-
sának (health behavior) fejlesztése nagy erõfeszítést kíván a közegészségügyi
és az oktatási rendszertõl és általában a társadalomtól. Az egészségmûveltség
és egészségmagatartás elemeinek közvetítése az egyének nevelése-oktatása,
kultúrája és a nyelv által valósul meg. A kutatások erõs összefüggést állapítot-
tak meg a nevelés-oktatás és az egészségi állapot között. Nyilvánvalóvá vált,
hogy a gyermekkorban folyó mûveltségátadás és egészségnevelés megala-
pozza a felnõttkori egészségmûveltséget és ezáltal az egyének egészégi álla-
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potát. Kimutatták, hogy a kulturális különbségek hatással lehetnek az egész-
ség és a betegség észlelésére, megelõzésére és az egészségmegõrzésre. Az
egészség, a betegségek és a kezelések kölcsönös egymásra hatásának, vala-
mint a kockázatok és elõnyök megértésének hiánya hatással van az egészség-
magatartásra (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004).
A gyermekek, ifjak egészségfejlesztésének a család mellett kiemelkedõ
színtere az iskola, hiszen itt minden gyermek elérhetõ (Ander, 1986). A kül-
földi országokban az iskolák egészségtámogató iskolákká (health
promoting schools) válása, átfogó iskolai egészség- (comprehensive school
health) programok kidolgozása a cél (pl. Canadian Consensus Statement,
2007). Ez az elnevezés egy sokoldalú megközelítésre utal, amely magában
foglalja az egészségismeretek és készségek tanítását az osztályban, az
egészséget lehetõvé tevõ szociális és fizikai környezet létrehozását, a kap-
csolatok kialakítását a szülõkkel, a helyi képviseletekkel és a szélesebb kö-
zösséggel az optimális egészség és tanulás elõsegítésére. Kimutatták, hogy
az összehangolt egészségnevelési program hiánya befolyásolhatja a szüksé-
ges egészségmûveltség-készségek tanulását.
A hazai iskoláknak 2004-tõl – pedagógiai programjuk részeként – ki kell
dolgozniuk egészségnevelési programjukat, melynek szerves részét képezi
a tanórai és a tanórán kívüli egészségnevelés. A „Testi és lelki egészség” ki-
emelt fejlesztési, kereszttantervi feladatként jelenik meg a Nemzeti alaptan-
tervben. A 2005-tõl bevezetett kétszintû biológia érettségi vizsga részletes
követelményeinek is hangsúlyos területét képezik az egészségtani ismere-
tek és azok alkalmazásai. A Nemzeti alaptanterv és az iskolatípusok szerint
kialakított kerettantervek ajánlásokat fogalmaznak meg a különbözõ évfo-
lyamokon tanuló diákok egészségnevelésére vonatkozóan, de az egyes isko-
laszakaszokra, évfolyamokra lebontott részletes követelményrendszer
(content standards) – a külföldi országok gyakorlatától eltérõen – hazánk-
ban még nem született meg.
Az egészségnevelésben paradigmaváltás következett be az utóbbi idõk-
ben: az elsõdlegesen ismeretalapú tananyagfókuszról a készség-képesség
alapú tananyagra helyezõdött át a hangsúly, mintegy beteljesítve Goethe
szavait: „Nem elég tudni, alkalmazni kell; nem elég akarni, tenni kell.”
A hatékony iskolai egészségnevelõ munka megvalósulása Magyarorszá-
gon is feltételezi a központi tantervi és vizsgakövetelmények ajánlásaira
épülõ nemzeti egészségnevelési standardok (national health educational
standars) kidolgozását, melyek leírják az egészségmûveltség és egészség-
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magatartás eléréséhez szükséges esszenciális tudást és készségeket, továbbá
részletezik, hogy mit kell tudniuk, mire kell képesnek lenniük a tanulóknak
az egészségnevelés területén a különbözõ iskolázási szakaszok (pl. 2., 4., 6.,
8. és 12. évfolyam) végén. Egy kidolgozott keretmodell (framework) és a
specifikus és célzott kimeneteket tartalmazó lista (standardok és indikáto-
rok) a tantervfejlesztés és az iskolai egészségnevelési programok megterve-
zése, hatékony megvalósítása mellett a tanulók mérését is lehetõvé teszi. Az
egészségmûveltség és egészségmagatartás fejlesztése olyan mérõeszközök
kifejlesztését követeli meg, amelyek alkalmasak a kiindulási szint megálla-
pítására és a fejlesztés során bekövetkezõ változások (a fejlõdés mértéké-
nek) követésére, kimutatására. Fontos lépés azoknak a tevékenységeknek az
azonosítása is, amelyek fejleszthetik az egészségmûveltséget, illetve egész-
ségmagatartást.
Jelen munka célja, hogy egy elméleti keretet nyújtson az egészségmû-
veltség, egészségmagatartás diagnosztikus méréséhez és fejlesztéséhez ha-
zánkban. A tanulmány elõször értelmezi az egészségneveléssel kapcsolatos
alapfogalmakat, megadja munkadefiníciójukat, majd ismerteti az egészség-
fejlesztés eredményességének mérését. Ezt követõen bemutat egy külföldi
példát az egészségmûveltség oktatási környezetben való diagnosztikus mé-
réséhez kialakított fogalmi keretre; leírja a mérés alapjául szolgáló egész-
ségnevelési standardok szerkezetét, területeit, tartalmi elemeit, indikátorait
a különbözõ iskolaszakaszok/évfolyamok végére. Végül utal a bemutatott
külföldi minták hazai alkalmazásának lehetõségére.
Az egészségneveléssel kapcsolatos alapfogalmak
értelmezése
Ahhoz, hogy egy mûveltségterület mérését elvégezhessük, elengedhetetlen
a terület alapfogalmainak értelmezése, pontos jelentésük meghatározása.
Célszerû megadni a fogalmak ún. munkadefinícióját is, amely egyértelmûen
megadja a mérendõ terület elemeit (operacionalizált definíció).
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Egészség
Ahogyan az emberek gondolják
Ez az ún. laikus egészségszemlélet, amelyet mindenki elsajátít. Az egészség
hétköznapi felfogása mint a mindenkori kulturális örökség része. Az egész-
ségrõl alkotott elképzelésekrõl, hiedelmekrõl számos tanulmány jelent meg
(pl. Kósa, 2006a; Pikó, 2005). A definíciók meglehetõsen egyöntetûek,
ugyanakkor életkor, nem és társadalmi osztály szerint eltérések tapasztalha-
tók. Az egészségnek hétköznapi értelmezésben két gyakori megközelítése
van: az egyik negatív, a másik pozitív felfogást tükröz. A negatív definíció
szerint az egészség a betegség vagy kóros állapot hiányát jelenti. Az egész-
ség pozitív definíciója viszont a jólléti, jó közérzeti állapotra utal.
Hivatalos megközelítések
Kevés olyan definíció van, amelyet olyan sokszor alakítottak újra és ele-
meztek, rendszereztek, mint az egészség definícióját. Az egészségfogalom
változásának követése képet ad a különbözõ korok egészségtudományának
fejlõdésérõl, de informál a szakmai preferenciák változásairól, mi több, a
kultúra és a társadalmi korok változásait is tükrözi indirekt módon. Az
egészségfogalom alakulásának rövid megismerése lehetõséget ad arra is,
hogy megértsük az egészségmegtartó, -fejlesztõ törekvések koncepcióját és
ezeknek az aktivitásoknak a fejlõdését, továbbá alapul szolgálhat az új el-
képzelések kialakításához is.
A szakemberek elõször a híres pozitív egészség meghatározást említik.
Az Egészségügyi Világszervezet (World Health Organization, WHO)
1948-os meghatározása szerint „az egészség nem csupán a betegség hiánya,
hanem a testi, lelki, szociális jóllét állapota”. Ez a pozitív megfogalmazás az
egészség holisztikusságát is kiemeli.
Azóta az Egészségügyi Világszervezet számos megfogalmazással bõvítette,
módosította az egészségfogalmat. Az 1986-ban rögzített Ottawai Egészségfej-
lesztési Charta (1986) definíciója szerint az egészség a mindennapi élethez
szükséges erõforrás és nem életcél. Biztosítja az egyéni és társadalmi létfeltéte-
leket, a fizikai teljesítõképességet, továbbá hangsúlyozza az egyén felelõsségét
is. Az egyén egészségi állapotát tehát a társadalmi tényezõk, a fizikai környezet,
az egyén magatartása, ismeretei, tapasztalatai egyaránt meghatározzák.
Egyre inkább elõtérbe kerül az egészséget támogató környezet
(Sundsvalli Nyilatkozat, 1991). Egészséget támogató környezetrõl akkor be-
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szélünk, ha a tradicionális, kulturális örökségekre lehet építeni, ha meghatá-
rozott érték- és normarendszer érvényesül. A politikai dimenziónak is nagy
szerepe van ebben, a kormányok jelentõsen befolyásolhatják a populáció és
közvetve az egyén egészségének állapotát. A gazdasági dimenziót a forrá-
sok elosztása jelenti, az egészséggel kapcsolatos tevékenységek finanszíro-
zásának ugyancsak meghatározó szerepe van. A nemek közötti egyenlõség
biztosítása is az egészséget támogató környezet része.
Az Egészségügyi Világszervezet Dzsakartai Nyilatkozatában (1997) a
„Szocioökológiai modell” szerepel. A külsõ környezeti tényezõk (external
environmental factors), az egyéni viselkedési tényezõk (personal behaviour
factors), valamint a személyes tényezõk (host factors) együtthatásaként le-
het meghatározni az egészséget.
Összegezve tehát az egészség többdimenziós térben értelmezett fogalom.
A biomedikális gondolkodás a szomatikus jóllétre fókuszál, és a legtöbb or-
szágban még a redukcionista nézetet kifejezõ egészségmeghatározás van ér-
vényben. „Az egészség a betegség hiánya” – ez a leegyszerûsített, mára már
régen meghaladott definíció uralja még mindig az egészségügyi ellátás jó
részét, bár az igen jelentõs pszichológiai jóllét fontosságát senki sem kérdõ-
jelezi meg. Ez azt jelenti, hogy az egészséges embernek megvan az örömre,
a boldogságra való képessége, a teljesítéssel összefüggõ adottságai, az önki-
teljesítés képessége és annak az élménye, hogy értelme van az életünknek
(lásd Antonovsky, 1987 szalutogenetikus modelljét vagy koherenciaelmé-
letét; Csíkszentmihályi, 2010 „flow”-elméletét). Az egészség függvénye az
egzisztenciális helyzetnek, valamint annak, hogy miképpen használjuk azo-
kat az erõforrásokat, amelyek rendelkezésünkre állnak, vagy mobilizálha-
tók a környezeti nyomás, illetve a stresszorok kezelése során.
Az egészségfilozófiával foglalkozók is egyre komplexebb, egyre plaszti-
kusabb megfogalmazásra törekedtek. Seedhouse (1986, 61. o.) meghatáro-
zása: „Az egészség optimális állapota egyenlõ azon feltételek összességé-
vel, amelyek megléte esetén az egyén kibontakoztathatja a számára adott le-
hetõségek összességét.” Ez a meghatározás lehetõséget ad arra, hogy
egyénileg mást és mást tartsunk egészségnek, de szükséges a feltételek fi-
gyelembevétele (a feltételek közé tartozik, hogy megfelelõ táplálékhoz jus-
son valaki, az idõjárás viszontagságaitól védve legyen, hogy hozzájusson
minden olyan információhoz, amelynek hatása van az életre, hogy megért-
se, hogy közösségi lényként csak addig mehet a kibontakozással, amíg azzal
másokat ugyanebben nem gátol).
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Insel és Roth (2007) betegség-egészség kontinuumelméletében az egész-
ségfogalom hat kölcsönös dimenzióra épül, amelyeknek ki kell teljesednie
ahhoz, hogy az egyén elérje a jóllét magas szintjét. Ennek a hat dimenziónak
(intellektuális, érzelmi, társadalmi, környezeti, szellemi spirituális, fizikai
jóllét) a jelenléte biztosítja az „élhetõ élet” személyes elérését.
Az egészségfogalmat az elvárt egészségfejlesztési munka szempontjából
az alábbi módon definiálhatjuk.
Az egészség az egészségfejlesztés összefüggéseit tekintve: az
egészség nem valamiféle elvont állapot, hanem eszköz valamilyen
végcél eléréséhez, amely a cselekvõképesség tekintetében úgy fog-
ható meg, mint erõforrás, amely lehetõvé teszi az emberek számára,
hogy egyénileg, társadalmilag és gazdaságilag is termékeny életet
éljenek (Health Promotion Glossary, WHO, 1998).
Ez a meghatározás irányt mutat az egészségfejlesztõ munka tervezésé-
hez, kivitelezéséhez.
Egészségfejlesztés
Az egészségfejlesztés (health promotion) kifejezést Marc Lalonde kanadai
egészségügyi miniszter jelentésében, az ún. Lalonde-riportban (Landole,
1974) olvashattuk elõször. Ez a jelentés hívta fel a figyelmet arra, hogy a
betegségek és halálozások okait a fizikai, társadalmi környezetben és az
életmódként definiált ún. „egészségmezõkben” találjuk, de az egészségi
állapot javítására allokált pénzek kizárólag az egészségügyi ellátásra korlá-
tozódtak. Ez a dokumentum indította el azt a folyamatot, amely egy nagy
stratégiai változást eredményezett. Az új szemlélet a betegségek kezelésétõl
az egészség elõállításának irányába hatott, és az egészséget befolyásoló
multiszektoriális megközelítés alapján elõtérbe került a populáció, azaz az
érintettek minél szélesebb körének bevonása a tervezésbe és a megvalósí-
tásba (Kósa, 2010, 3. o.).
A szemléletváltozás irányába ható munkák – bár kezdetben jelentõs
biomedikális beágyazottságot mutattak – elõkészítették és megalapozták a
kanadai Ottawában 1986-ban kiadott, azóta az egészségfejlesztés alapdoku-
mentumának tekintett Ottawai Chartát.
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A dokumentum szerint az egészségfejlesztés az a folyamat, amely képessé
teszi az embereket az egészséget meghatározó tényezõk felügyeletére és ezál-
tal egészségük javítására. A charta céljait az alábbiakban fogalmazzák meg:
1. az egészség ügyének képviselete a társadalom minden színterén;
2. az emberek képessé tétele arra, hogy felismerjék és fejlesszék egész-
ségpotenciáljukat;
3. a közvetítés biztosítása a társadalom különbözõ rétegei között.
Az egészségfejlesztésnek 5 kulcsfontosságú területe van:
1. az egyéni képességek fejlesztése (egészségnevelés);
2. ez képezi alapját a közösségi cselekvések erõsítésének (ez messze túl-
mutat az egészség témakörén), magában foglalja a közösség észrevé-
telének növelését az irányelvek kijelölésében;
3. az egészséget támogató környezet kialakítása;
4. az egészségügyi ellátás áthangolása;
5. mindez az egészséget támogató politika kontextusába ágyazva való-
sulhat meg.
Az egészségfejlesztéshez három stratégiai lépés alkalmazható: (1) képes-
sé tevés, (2) közbenjárás és (3) pártolás.
Az egészségfejlesztés Ottawai Charta (1986) szerinti definíciója:
„Az emberek képessé tétele az egészségüket befolyásoló tényezõk kéz-
ben tartására és az egészségpotenciáljuk fejlesztésére. Ahhoz, hogy az
egyén elérje a teljes fizikai, mentális, szociális jóllétet, képesnek kell
lennie arra, hogy felismerje és azonosítsa vágyait, kielégítse szükségle-
teit, és boldoguljon környezetével, vagy képes legyen megváltoztatni
azt. Az egészség ily módon a mindennapi élet forrása, nem pedig célja.
Az egészség pozitív fogalom, amely hangsúlyozza a társadalmi és sze-
mélyes forrásokat ugyanúgy, mint a fizikai képességeket. Így az egész-
ségfejlesztés nemcsak az egészségügyi szektor felelõssége, hanem az
egészséges életvitel és a jóllét kérdése is.”
Egészségnevelés
Az egészségnevelés kialakulása a 19. századra tehetõ, amikor a morbiditás
és a mortalitás terén mutatkozó változások a figyelmet a betegségrõl az
egyéni életmód felé irányították. Fontos feladattá vált az egyének magatar-
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tásának és életmódjának változását elõsegítõ felvilágosító és nevelõ progra-
mok kidolgozása. Nyilvánvalóvá vált, hogy ha az egyének változtatnak élet-
módjukon, elkerülhetik az egészségtelen életvezetés miatti betegségeket.
Felismerték annak fontosságát, hogy az emberekben kialakuljon a felelõs-
ségérzet saját egészségük iránt (Naidoo és Wills, 1999).
Az egészségrõl kialakult eltérõ elképzelések az egészségnevelésrõl alko-
tott képet is meghatározzák (Kósa, 2006b). Bár az egészségneveléssel kap-
csolatos definíciók az egészség tökéletesítését ugyanúgy figyelembe veszik,
mint a betegségmegelõzést, a gyakorlatban az orvosi modell szemléletmód-
ja terjedt el, ami negatív oldalról közelített a kérdéshez. Az egészségnevelés
alapvetõ célja tehát a specifikus betegségek megelõzése, és ezt olyan célcso-
portokra terjeszti ki, amelyek az illetõ betegségektõl leginkább veszélyezte-
tettek. Az egészségnevelés ebben az értelemben betegségmegelõzést jelen-
tett, illetve olyan intézkedéseket, amelyek elejét vehetik az egészség meg-
rendülésének. Ilyen szemléletmód mellett az egészségnevelési feladatok
három kategóriába sorolhatók: (1) elsõdleges, (2) másodlagos és (3) har-
madlagos megelõzés (Naidoo és Wills, 1999).
Az egészségnevelés célja, hogy a lakosságot tájékoztassa a betegségek
megelõzési módjairól, illetve életmód-változtatásra ösztönözzön. Az egész-
ségnevelés két fõ pillére: (1) a tervszerûség és (2) a változások iránti önkén-
tes elkötelezettség.
Az egészségnevelés több nézõpontból megközelíthetõ, kezdve az orvo-
si modelltõl, mely az egészségi állapot felmérését és a viselkedésbeli vál-
tozásokat helyezi a középpontba, az oktatásügyi modellig, amely az embe-
ri attitûdök és értékek feltárására fekteti a hangsúlyt (Naidoo és Wills,
1999). Az utóbbi nézõpontból az egészségnevelés az a szakma, amely az
egészségrõl oktatja az embereket. Területei: környezeti egészség, fizikai
egészség, intellektuális egészség és lelki egészség. Az egészségnevelés ál-
tal az egyedek és az embercsoportok megtanulják azokat a viselkedési mó-
dokat, amelyek elvezetnek az egészség elõsegítéséhez, fenntartásához
vagy helyreállításához.
Ahogyan az egészségnek számos definíciója van, az egészségnevelésnek is
számos meghatározása létezik. Az egészségnevelés definiálható úgy, mint
„bármilyen kombinációja a tervezett tanulási tapasztalatoknak, amelyek a hal-
lott elméleten alapulnak, és amelyek az egyedek, csoportok, közösségek fej-
lesztéséhez biztosítják a minõségi egészségi döntésekhez szükséges információk
és készségek elsajátításának lehetõségét” (Naidoo és Wills, 1999).
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A WHO (1998) úgy definiálja az egészségnevelést, mint „ami magában fog-
lalja a tudatosan megalkotott lehetõségeket a tanulásra, beleértve néhány meg-
tervezett kommunikációs formát az egészségmûveltség fejlesztésére, amely
tartalmazza a tudás fejlesztését és a személyes és a közösségi egészséghez veze-
tõ életkészségek kifejlesztését” (Health Promotion Glossary, WHO, 1998).
A dokumentumok hét felelõsségterületet jelölnek ki az egészségnevelés
számára:
1. az egészségnevelés egyedi és közösségi szükségleteinek megállapítása;
2. az egészségnevelési stratégiák, beavatkozások és programok megter-
vezése;
3. az egészségnevelési stratégiák, beavatkozások és programok megvaló-
sítása;
4. értékelés és az egészségnevelésre vonatkozó kutatás vezetése;
5. egészségnevelési stratégiák, beavatkozások és programok nyújtása;
6. kiszolgálás mint az egészségnevelés személyes forrása, eszköze;
7. az egészség és egészségnevelés kommunikálása és támogatása.
Hazánkban az egészségfejlesztés, egészségmegõrzés, egészségvédelem,
egészségnevelés kifejezések használata gyakran esetleges, nem jól definiált.
A fogalmak tartalmi tisztázására törekszik Kósa Karolina a Népegészség-
ügy címû folyóiratban megjelent tanulmányában (Kósa, 2010, 3–9. o.).
Az egészségvédelem (health protection) kifejezés a nemzetközi iroda-
lomban azt a közegészségügyi tevékenységet fedi le, amely arra irányul,
hogy megvédje a populációt a környezet fertõzõ és toxikus ártalmaitól.
Gyakran szerepeltetik az egészségmegõrzést (health maintenance) mint
az egészségfejlesztés szinonimáját, ami helytelen, és csak zavarhoz vezet.
Az egészségmegõrzés az egészséget a betegség oldaláról közelíti meg, és ki-
fejezetten biomedikális szemléletet tükröz, amelynek értelmében az egész-
ségügyi ellátás feladatának tekinti az egészségi állapot megõrzését.
Az egészségfejlesztés és egészségnevelés kapcsolata, illetve összemosása
szintén gyakorlat hazánkban. Évszázadokon át az a szemlélet tükrözõdött,
hogy a betegségek kialakulásában jelentõs a tudatlanság, az egészségi álla-
pot védelmének egyedüli záloga a tudás, és ezt a „felvilágosítás” szolgálja.
A modern egészségfejlesztés koncepciójában is jelentõs helyet foglal el az
egészségnevelés, de nem egyedüli lehetõség a társadalom egészségi állapo-
tának javítását illetõen. Az egészségfejlesztés tehát egy tágabb fogalom,
amely magában foglalja az egészség javítására szánt intézkedéseket és ezen
belül az egészségnevelést is.
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Az egészségfejlesztés elsõsorban abban különbözik az egészségneve-
léstõl, hogy az elõbbi környezetre ható és politikai akciókra is vállalkozik,
az egészségrombolás gyökerét a szociális egyenlõtlenségekben keresi, az
egészséget és a társadalmi boldogulást egymástól elválaszthatatlannak
tartja. Az egészségnevelés arra a szûk területre korlátozódik, amely az
egészségi állapotot az egyéni életmódból kiindulva értelmezi, és olyan fo-
lyamatként fogja fel, amelyet szakembernek kell irányítania, de amelyben
hangsúlyos szerepet kap a személyi felelõsség. A mindennapi gyakorlat-
ban az egészségnevelés és egészségfejlesztés szoros kapcsolatban áll egy-
mással, feladatkörükben bizonyos átfedések is tapasztalhatók (Naidoo és
Wills, 1999).
Az egészségnevelés célját és módszerét tekintve is különbözik az egész-
ségfejlesztési tevékenységtõl, ugyanakkor az elõbbi is része egy széleseb-
ben értelmezett folyamatnak, amely arra irányul, hogy egészséget támogató
közélet alakuljon ki, és az egészségre irányuló egészségpolitikát a lakosság
is magáévá tegye. Az egészségfejlesztés magában foglalja az emberi szerve-
zet mûködésével és a betegségek megelõzésével kapcsolatos egyéni ismere-
tek bõvítését; az egészségügyi szolgáltatások igénybevételével összefüggõ
kompetenciát, és annak tudatosítását, hogy a politikai és környezeti ténye-
zõk komolyan befolyásolják az egészségi állapotot, azt a folyamatot, amely
egyaránt számol az egyéni, csoportos és közösségi változásokkal, és külön-
bözõ stratégiai megközelítéseket is tartalmaz. A hangsúlyt a betegségmeg-
elõzésrõl az egészség javítására és a jó közérzetre igyekeznek áthelyezni. Az
egészségnevelés fontos részterület egy tágabban értelmezett egészségfej-
lesztési folyamatban (Naidoo és Wills, 1999).
Tehát a korrekt definíció:
Az egészségnevelés (health education) olyan változatos kommuni-
kációs formákat használó, tudatosan létrehozott tanulási lehetõsé-
gek összessége, amely az egészséggel kapcsolatos ismereteket, tu-
dást és életkészségeket bõvíti az egyén és a közösség egészségének
elõmozdítása érdekében.
Az egészségnevelés alapját képezi annak a komplex tevékenység-
nek, amelyet az egészségfejlesztés megkíván.
Csak információátadáson alapuló, az egyén magatartását megváltoztatni
kívánó stratégiák nem lehetnek tartósan hatékonyak. Az egészség megtartá-
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sát és fejlesztését szolgáló technikák nagyon széles körûek. A klasszikus fel-
világosítás egészségügyi személyzet bevonásával a régi egészségnevelés
máig megõrzött módja. Ugyancsak a betegségmegelõzést célzó népszerû
aktivitást jelentik a rizikómagatartás elleni „életmódváltozást” szorgalma-
zó egészségnevelõi feladatok végrehajtásai. A kortárshatások hatékony al-
kalmazása mára már hazánkban is elterjedt módszert jelent. Az érzelmi in-
telligenciát, társas kompetenciákat, alkalmazkodást fokozó tréningek az
újabb irányvonalát képviselik az egészséggel kapcsolatos beavatkozások-
nak. Az ún. színtérprogramok (lásd pl. Felvinczi, 1998) már a komplex
egészségfejlesztõi módszerek megvalósulását jelentik.
Az iskolákról azt tartják, hogy az egészségnevelésben fõszerepet játsza-
nak. A fiatalokat célpopulációként kezelik, akiket el kell látni információk-
kal, és arra kell ösztönözni, hogy felelõsségteljes magatartást tanúsítsanak.
Kiemelt iskolai feladat, hogy a tanulók már a korai életkorban elsajátítsák
az egészségügyi ismereteket, megtanulják a helyes hozzáállást és viselke-
désformákat.
Az iskolai egészségnevelés (school health education) magában foglalja
mindazon stratégiákat, tevékenységeket és szolgáltatásokat, amelyeket az
iskolák az iskolában vagy az iskolával összefüggésben ajánlanak, amelye-
ket úgy terveznek, hogy elõsegítsék a tanulók fizikai, érzelmi és szociális
fejlõdését. Az iskolai egészségnevelés magában foglalja a tanulók tanítását
az egészségrõl és az egészséggel összefüggõ viselkedésekrõl. A tanterv és a
programok az iskolák elvárásain alapulnak (lásd pl. Ewles és Simnet, 1999;
Felvinczi, 1998; Paksi és Demetrovics, 2011).
Egy átfogó/komprehenzív egészségnevelés-tanterv olyan tervezett tanu-
lási tapasztalatokból áll, amelyek segítik a tanulókat a kívánatos attitûdök és
a kritikus egészségkimenetekre vonatkozó szokások elérésében (lásd pl.
Modeste és Tamayose, 2002). Néhány ezek közül: érzelmi egészség és pozi-
tív énkép; megbecsülés, tisztelet az emberi test gondozása és az élõ szerve-
zetek iránt; fizikai fitnesz; az alkoholfogyasztás, a dohányzás, a droghasz-
nálat és a vele való visszaélés egészségkimenetei; egészségtévképzetek és
-mítoszok; az edzés hatása a szervrendszerekre és az általános jóllétre; táp-
lálkozás és testtömegkontroll; szexuális kapcsolatok és szexualitás; a kö-
zösség tudományos, szociális és gazdasági aspektusai és az ökológiai egész-
ség; fertõzõ és degeneratív betegségek, magukban foglalva a szexuálisan
terjedõ betegségeket; katasztrófa-készenlét; biztonság és vezetõképzés;
környezeti tényezõk és az, hogyan hatnak ezek a tényezõk (pl. a levegõ mi-
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nõsége, a víz minõsége, higiénia) az egyedek vagy a populációk környezeti
egészségére; életmód-életvitel készségek; szakorvosi és egészségügyi szol-
gáltatások választása és egészségügyi életpályák választása.
Az egészségmegõrzésre irányuló objektív célkitûzések közé soroljuk a tu-
dásszint-, a hozzáállás- és viselkedésváltozásokat, valamint azokat a válto-
zásokat is, amelyek a környezetben mennek végbe.
Egészségmûveltség
Az egészségmûveltség tartalmának meghatározásához kiindulhatunk a mû-
veltség fogalmából. A mûveltség tradicionálisan az olvasásra és az írásra
való képességként írható le. Egy olyan fogalom, amely különbözõ elméleti
területek irányából definiálható. Az UNESCO (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) úgy definiálja, mint „képesség az azo-
nosításra, a megértésre, az értelmezésre, az alkotásra, a kommunikációra, a
számolásra és a nyomtatott és írott anyagok használatára különbözõ kontex-
tusokkal kapcsolatosan. A mûveltség magában foglalja a folyamatos tanu-
lást, amely képessé teszi az egyedeket céljaik teljesítésére, tudásuk és poten-
ciáljuk fejlesztésére, közösségeikben és a szélesebb társadalomban való tel-
jes mértékû részvételre.” Tradicionálisan az írott nyelv aktív és passzív
használatára való képességnek tekintik, de a mûveltség néhány definíciója
az olvasásra, írásra, betûzésre, beszédhallásra és a beszédre való képességet
érti alatta. Az 1980-as évektõl néhányan úgy gondolják, hogy a mûveltség
ideológiai fogalom, amely azt jelenti, hogy a mûveltség mindig egy konkrét
kontextusban fordul elõ, a kontextussal kapcsolatos értékekkel összefüg-
gésben. Néhányan egyetértenek abban, hogy a mûveltség definícióját ki kel-
lene terjeszteni, illetve egészíteni. Például Skóciában a mûveltséget úgy de-
finiálják, mint „képesség az olvasásra és az írásra és a számolás használatá-
ra, az információ kezelésére, a nézetek és vélemények kifejezésére, a
döntések meghozatalára és problémák megoldására úgy, mint családtagok,
munkavállalók, állampolgárok és egész életen át tanulók” (Curriculum
Framework for Adult Literacy and Numeracy in Scotland, 2005). A kom-
munikáció a társadalmi érintkezés során vagy a társadalomban általánosan
egyre inkább megköveteli a képességet a számítógép és más digitális tech-
nológiák használatára. Az 1990-es évek óta, az internet használatának szé-
les körû elterjedésével a mûveltség definícióját ki kell egészíteni olyan esz-
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közök használatára való képességgel, mint a böngészõ, szövegszerkesztõ és
szöveges üzenetküldõ programok. Hasonlóan kiterjednek a készségkészle-
tek is (pl. multimédia-mûveltség, számítógép-mûveltség, információs mû-
veltség, technikai mûveltség). Néhány tudós a többszörös mûveltség (multi-
literacies) bevezetését javasolja, amely magában foglalja pl. a funkcionális
mûveltséget, a kritikai mûveltséget és a retorikai mûveltséget (Selber,
2004), illetve más megközelítésben a kritikai mûveltséget, a médiamûveltsé-
get, az ökológiai mûveltséget és az egészségmûveltséget (Zarcadoolas,
Pleasant és Greer, 2006). A bizonyítékalapú döntéshozatal hangsúlyozásá-
nak növelésével és a statisztikai ábrák és információ használatával a statisz-
tikai mûveltség is nagyon fontos aspektusává vált a mûveltségnek. Egyetér-
tés van abban is, hogy a mûveltség magában foglalja a kulturális, politikai és
történelmi kontextusait a közösségnek, amelyben a kommunikáció folyik.
Az egészségmûveltség (health literacy) modern értelmezése szerint (lásd
Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004):
az egészségmûveltség képesség az egészség elõsegítéséhez szüksé-
ges információ elérésére, megértésére, értékelésére és kommunikálá-
sára az életben. Az egészségmûveltség mindenkire vonatkozóan ma-
gában foglalja az egészség fejlesztését és megvédését, a betegség
megelõzését és korai felismerését, az egészség felügyeletét, fenntar-
tását és az irányelvek meghatározását. Az egészségmûveltség-készsé-
gekhez sorolhatók az egészséggel kapcsolatos témákról való beszél-
getésekhez, vitákhoz, információk olvasásához, diagramok értelme-
zéséhez, kutatásban való részvételrõl való döntéshozáshoz, az orvosi
eszközöknek (pl. lázmérõ) a személyes vagy a család egészségének
megõrzésére való használatához, az egészségrõl vagy a környezeti ki-
menetekrõl való szavazáshoz stb. szükséges készségek.
Az egészségmûveltségnek általában három területét szokták elkülöníteni
(lásd pl. British Columbia [BC] Ministery of Education: Health Literacy,
é.n.a). (1) A funkcionális egészségmûveltség (functional health literacy) az
egészséginformáció alapvetõ közlése, magában foglalva az egészségrõl
való információ megközelítését, megértését és értékelését. (2) Az interaktív
egészségmûveltség (interactive health literacy) az egészségkimenetekre vo-
natkozó személyes készségek kifejlesztése, beleértve a döntéshozatalt, a
célmegállapítást és a praktikákat az egészség növeléséhez. (3) A kritikai
185
6. Az egészségmûveltség és egészségmagatartás diagnosztikus mérésének lehetõségei
egészségmûveltség (critical health literacy) az egészséghez kapcsolódó kü-
lönbözõ kulturális, családi és vallásos meggyõzõdésekre vonatkozik, és tá-
mogatja a személy, a család és a közösség olyan változását, ami növeli az
egészséget.
Más egészségmûveltség-definíciók, értelmezések, megközelítések is lé-
teznek, melyet az alábbi példákkal illusztrálunk.
„Az egészségmûveltség az egyedek képessége az egészség megõrzésére
vonatkozó információk elolvasására, megértésére és használatára a döntés-
hozatalhoz, valamint a kezelésre vonatkozó utasítások követése. Az egész-
ségmûveltség definíciója összetett, mert az egészségmûveltség magában
foglalja a kontextust (vagy környezetet), amelyben az egészségmûveltség
megnyilvánul (pl. egészségmegõrzés, média, internet vagy fitnesztevékeny-
ség), és a készségeket, amelyeket az emberek hoznak a szituációkba.”
(Rudd, Moneykens és Colton, 2000.)
Az USA egészségmûveltség-definíciója szerint az egészségmûveltség „an-
nak mértéke, hogy az egyedek mennyire képesek megszerezni, feldolgozni
és megérteni az alapvetõ egészséginformációkat és -szolgáltatásokat, ame-
lyek szükségesek a megfelelõ egészségdöntésekhez” (HHS, 2000 és
Institute of Medicine, 2004, idézi Rudd, Anderson, Oppenheimer és Nath,
2007, 175. o.).
Európában hasonlóan írják le az egészségmûveltséget, bár kissé konkré-
tabban, részletesebben: „… képesség a helyes egészségdöntések meghoza-
talára otthon, a közösségben, a munkahelyen, az egészségmegõrzõ rend-
szerben, piactéren, politikai színtéren. Egy kritikus stratégia, amely képessé
teszi az embereket a saját egészségük feletti kontrollra, az információ meg-
keresésére és a felelõsségvállalásra egészségük iránt” (idézi Protherore,
Wallace, Rowlands és DeVoe, 2009).
Az egészségmûveltség egy markánsabb nézõpontja magában foglalja a
képességeket a tudományos fogalmak, tartalom és az egészségkutatás meg-
értésére; a beszélt, írott és online kommunikációs készségeket; a nagy
mennyiségû médiaüzenetek kritikus értelmezését; az egészségmegõrzõ
rendszerek és szabályozás bejárását; a tudást; a társadalmi tõke és az erõfor-
rások használatát; a kulturális és a lényeges tudás használatát az egészség-
döntésekben is (Nutbeam, 2000; Ratzan, 2001; Zarcadoolas, Pleasant és
Greer, 2005). Ez a nézõpont úgy tekinti az egészségmûveltséget, mint az
egészség egy szociális/társadalmi meghatározóját, ami egy hatékony lehe-
tõséget kínál az egészségben mutatkozó egyenlõtlenségek csökkentésére.
186
Nagy Lászlóné és Barabás Katalin
Ez a perspektíva úgy definiálja az egészségmûveltséget, mint olyan készsé-
gek és kompetenciák széles tartományát, amelyeket az emberek egész életü-
kön át fejlesztenek azért, hogy megkeressék, felfogják, értékeljék és hasz-
nálják az egészséginformációt és fogalmakat a választások közlésére, az
egészséget veszélyeztetõ faktorok/rizikótényezõk csökkentésére és az élet-
minõség növelésére. Az egészségmûveltség ilyen módon való definiálása
megteremti az alapját az egészségmûveltség egy multidimenzionális modell-
jének, amely négy központi terület körül épül ki (Zarcadoolas és mtsai.,
2005, 2006): (1) alapmûveltség, (2) természettudományos mûveltség, (3)
állampolgári mûveltség és (4) kulturális mûveltség.
Azonosították az egészségmûveltséghez szükséges készségeket is, többek
között a betegektõl elvárt tevékenységekbõl kiindulva. Mivel a betegek
gyakran kerülnek szembe komplex információkkal és a kezeléssel kapcsola-
tos döntésekkel, a specifikus feladatok a betegektõl megkövetelik az alábbiak
kivitelezését:
 az információ hitelességének és minõségének értékelése,
 a viszonylagos kockázatok/veszélyek és elõnyök elemzése,
 a gyógyszeradagok kiszámítása,
 a teszt/vizsgálat eredményeinek értelmezése,
 az egészséginformáció elérésének meghatározása.
Ezeknek a feladatoknak az elvégzése céljából az egyedeknek szükségük
lehet:
 vizuálisan írni-olvasni (képes megérteni az ábrákat vagy más vizuális
információt),
 számítógépes írás-olvasásra (képes kezelni a számítógépet),
 információt írni-olvasni (képes megfigyelni és alkalmazni a releváns
információt) és
 számértékkel vagy számítással írni-olvasni (képes kiszámolni vagy
számokkal indokolni).
A szóbeli nyelvi készségek is fontosak. A betegeknek képesnek kell lenniük
kifejezni magukat az egészségükkel kapcsolatban, és szükséges, hogy pon-
tosan le tudják írni tüneteiket. Szükséges, hogy helyesen tudjanak kérdezni,
és megértsék a kimondott orvosi tanácsokat vagy kezelési utasításokat. Az
egészség megõrzéséért való felelõsséghez való hozzájárulás megköveteli,
hogy a betegek fejlesszék döntéshozási készségeiket. Az internet mint
egészségforrás megjelenésével az egészségmûveltség magában foglalja a
képességet az interneten való keresésre és a weboldalak értékelésére.
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Az egészségmûveltség változik a kontextussal és a környezettel, és nem
szükségképpen függ össze az oktatásban eltöltött évekkel vagy az általános
olvasási képességgel. Egy személy, aki otthon vagy a munkahelyén megfe-
lelõen dolgozik, lehet, hogy nagyon kevés vagy nem megfelelõ mûveltség-
gel rendelkezik egy egészségmegõrzési környezetben.
A mûveltség és az egészség közötti összefüggés komplex. A mûveltség
hat az egészségtudásra, az egészségi állapotra és az egészségügyi szolgálta-
tások elérésére. Az egészségi állapotot számos, egymással összefüggésben
lévõ szocioökonómiai faktor befolyásolja. A mûveltség hat a jövedelem-
szintre, a foglalkozásra, az oktatásra, a lakáskörülményekre és az egészség-
ügyi ellátás hozzáférhetõségére. A szegény és írástudatlan/mûveletlen em-
ber nagyobb valószínûséggel dolgozik kockázatos/veszélyes feltételek kö-
zött vagy környezeti ártalmaknak kitetten.
Felnõttek mûveltségének kutatási eredményei 1992-ben azt mutatták,
hogy az alacsonyabb mûveltségû felnõttek nagyobb valószínûséggel sze-
gények, mint azok, akiknek magasabb a mûveltségi szintjük, és hogy
olyan egészségfeltételekkel rendelkeznek, amelyek korlátozzák tevékeny-
ségeiket. Az alacsony egészségmûveltségnek direkt/közvetlen és indi-
rekt/közvetett következményei is vannak. A direkt hatások magukban fog-
lalják a nem teljesítést vagy a közvetítés hibáit. Az indirekt hatások nehe-
zebben mérhetõk, de magukban foglalhatják a biztosítási kimeneteket, az
egészségmegõrzés hozzáférhetõségét és a nem megfelelõ egészségvisel-
kedés-választásokat.
Az utóbbi években felmerült az igény az egészségmûveltség definícióinak
és fogalmi modelljeinek finomítására (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004).
Erõs konszenzus van a kutatók (pl. Protherore és mtsai., 2009) között ab-
ban, hogy a jelenlegi egészségdefiníciók korlátoltak mind a területben,
mind a komplexitásban. Úgy tûnik, hogy az elérhetõ egészségdefiníciók a
képességekre, készségekre és funkciókra mint egyenértékû dolgokra vonat-
koznak, bár – mint azt a klinikai pszichológusok kimondták – ezek öröklöt-
ten különbözõ entitások. Például egy egyed rendelkezhet megfelelõ vagy jó
kognitív képességgel, magában foglalva a verbális készségeket (pl. szó-
kincs, szövegértés) és a nonverbális készségeket (pl. rövid távú memória,
információfeldolgozás), amelyeket használhat a tudás és a készségek elsajá-
títására egy oktatási programban, de nehézsége lehet pl. az információ
összegyûjtésében interperszonális interakciókon keresztül. Ez alapján úgy
érzik, hogy jobb lenne az egészségmûveltségre vonatkozóan a kompetenciák
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terminus használata, amely magában foglalhatja a tudást, a készségeket,
képességeket és attitûdöket mint változókat. Felmerült az igény az egészség-
mûveltség-definíciók és a kompetenciák felülvizsgálatára, hogy vala-
mennyi vonatkozó és releváns komponenst tartalmazzák-e.
Wharf Higgins, Begoray és MacDonald (2009) kísérletet tettek az egész-
séggel kapcsolatos fogalmak áttekintésére. Munkájuk eredményét az alábbiak
szerint összegezhetjük. Megállapították, hogy az irodalomban az egészség-
mûveltség eltér az egészségtudástól, az egészségneveléstõl és az egészségfej-
lesztéstõl, bár gyakran feltételezik, hogy az egészségmûveltség az utóbbi ket-
tõnek egy terméke (Speros, 2005). Az egészségnevelést úgy definiálják, mint
„a tanulás folyamatosságát, amely képessé teszi az embereket mint egyedeket
és mint a társadalom (szociális struktúrák) tagjait, hogy szándékosan hozza-
nak döntéseket, módosítsák viselkedéseiket és változtassák meg a szociális
feltételeket olyan módon, hogy ezáltal növeljék az egészségüket” (Joint
Committee on Health Education Terminology, 1991, 105. o.).
Abból indulnak ki, hogy az egészségtudás (health knowledge) és más vál-
tozók befolyásolják az emberek szándékait, döntéseit, viselkedéseit és azok
eredményeit/kimeneteit (Gazmararian, Curran, Parker, Bernhardt és
DeBuono, 2005). Az egészségnevelés megtanítja a fiatalokat tervezni, kriti-
kusan gondolkodni és szembeszállni a különbözõ kimenetekkel, hogy elõ-
segítse az egészség fejlesztéséhez szükséges viselkedések (Brey, Clark és
Wantz, 2007) és nélkülözhetetlen egészségkészségek (Kickbusch, 1997) ki-
alakulását. Az egészségviselkedések tradicionálisan úgy tekinthetõk, mint a
kognitív döntések kimenetei (Syme, 2002).
Megállapítják, hogy az elmúlt évtized kutatásai (pl. Fisher-Wilson, 2003;
Kickbusch, 1997; Schillinger, Grymbach, Piette, Wang, Osmond, Daher és
mtsai., 2002; Speros, 2005) demonstrálták, hogy az egészségmûvelt-
ség-készségek erõsebben megjósolják az egészségállapotokat és a kimene-
teket, mint az életkor, a jövedelem, a munkaköri státusz, az iskolázási szint
és a származás vagy az etnikai hovatartozás. Az alacsony egészségmûvelt-
ség a felnõttekben összefügg a rossz egészséggel; néhány megkövetelt korai
beavatkozás (Kickbusch, 1997), amely kiemeli az egészségfejlesztést és a
betegségmegelõzést, egészségmûvelt tanulókat eredményez, akik egészsé-
gesebb felnõttekké válnak (Manganello, 2008). Az USA-ban, Ausztráliá-
ban és Európában folyó kutatások beszámolói leírták, hogy az egészségmû-
veltség szignifikánsan befolyásolja a tanulók egészségét, jóllétét és életmi-
nõségét (Kolbe, 2005; St. Leger, 2001). A kutatók egyetértettek abban, hogy
az egészségmûveltség növelése iskolaalapú beavatkozások által nagy lehe-
tõséget jelent a tanulók fejlesztésére az egészséginformációk elérését és ér-
tékelését tekintve. Szükségesnek tartják ezeknek az információknak a meg-
értését a helyes döntések meghozatalához és a jövõ generációk egészség-
problémáinak csökkentéséhez (Gazmarian és mtsai., 2005).
Bár nincs konszenzus az egészségmûveltség specifikus definíciójával vagy el-
méleti keretével kapcsolatosan, de a szakirodalom egyetért abban, hogy (1) az
egészségmûveltség-készségek csak kontextusban (pl. feladathoz kapcsoltan) al-
kalmazhatók; (2) az egészségmûveltség-készségek többet foglalnak magukban,
mint csak az olvasás és az írás (pl. kritikus gondolkodás, problémamegoldás);
(3) az egészségmûveltség nemcsak egyéni jellemzõ, hanem társadalmi is. Ez az
érték személyes elõny és állampolgári kötelesség egyszerre (Smith, 2004).
Az egészségmûveltség legrelevánsabb definíciója a fiatalok egészségmû-
veltségének fejlesztéséhez (Wharf Higgins és mtsai., 2009) magában foglal-
ja a következõ két képességet, amely világosan reflektál az egészségmûvelt-
ség szociálökológiai értelmezésére, és összhangban van a WHO (1998)
egészségmagatartás-definíciójának lényeges elemével:
1. Képesség megbízható egészségdöntések meghozatalára a mindennapi
élet kontextusaiban. Egy kritikus stratégia, amely képessé teszi az em-
bereket a saját egészségük feletti kontroll, az információ megkeresésé-
re való képességük és felelõsségvállalási képességük növelésére
(Kickbusch, 2007, 14. o.).
2. Képesség az információ elérésére, megértésére, felbecsülésére és kom-
munikálására az egészség elõsegítése, fenntartása és fejlesztése céljá-
ból különbözõ környezetben az egész életen át (Rootman és Goldon-
El-Bihbety, 2008, 3. o.).
Wharf Higgins és munkatársai (2009) az egészséggel kapcsolatos fogalmak
értelmezésének felülvizsgálata után kanadai fiatalok körében végzett kutatásuk-
hoz kidolgozták a fiatalkorúak egészségmûveltségének (rendszerszemléletû, ho-
lisztikus) szociálökológiai modelljét. (A magatartásváltozás többszintû elméletei-
rõl lásd Schneider és Stokols [2009] írását.) Abból indultak ki, hogy a testmozgás,
evés, cigarettázás és más egészségviselkedések elsõre egyéni választásoknak tûn-
nek, habár ezekkel kapcsolatban az egészségmûveltség számtalan faktorból áll.
Ezek megértése megköveteli az egyedek kognitív, affektív és szociális erõforrá-
sainak megvizsgálását. A szociálökológiai modell a legjobban tudja segíteni
ezeknek a faktoroknak a megértését (Matson-Koffman, Brownstein, Neiner és
Greaney, 2005). Ennek a modellnek több szintje van hatással az egészségmûvelt-
ségre, magában foglalva a következõket:
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1. intraperszonális faktorok: jellemzõk, tudás (knowledge) és készségek;
2. interperszonális faktorok: szociális támogatás és hatások, az emberi in-
terakciók (társak, család) minõsége és természete;
3. közösségi/társadalmi (környezeti és strukturális) faktorok: egészség-
politika és a közösség/társadalom képessége az egészség elõsegítésére.
A szociálökológiai perspektíva használata egy elméleti keretet ajánl az
összefüggések megtalálására (Senge, 1990, 68. o.). Ez az elméleti keret há-
rom koncentrikus körbõl áll, amelyek jelzik a (1) mikro-, (2) mezo- és (3)
makrohatásokat a tanulók egészségmûveltségére (lásd 6.1. ábra).
Mikroszint
A keret középpontjában az egyedi tanuló van, aki birtokolja az egészséggel
kapcsolatos tudást, készségeket és attitûdöket. Az egészséginformáció el-
érését, megértését, felbecsülését és kommunikálását egészségmûveltségnek
nevezik. Az egyed összegyûjti a tudást az egészségmûveltség-készségek
használata által, és viszont, a tudása befolyásolja egészségmûveltségét.
A tanuló egészség iránti attitûdje szintén befolyásolja egészségmûveltségét
és befolyásolt általa.
Az egészségmûveltségre is hatnak más belsõ faktorok, mint pl. életkor,
nem/gender, hitek/meggyõzõdések, értékek és tapasztalatok. Piaget (1977)
szerint pl. az ifjak fokozatosan mozdulnak el a konkrét gondolkodástól az
absztrakt felé. Nehéz elképzelniük a jövõt és tetteik következményeit; a ser-
dülõkor tipikusan veszélyezteti a magatartást, mert gyakran hiányzik a ké-
pesség a „Mi van, ha?” típusú kérdés feltételére (Metcalf-Wilson, 2002).
A lányok többféle módon kommunikálnak, mint a fiúk. Vannak közvetlen
hatások is az egyed egészségmûveltségére, mint pl. az általános mûveltség;
az olvasás/írás, hallás/beszéd, látás/megjelenítés képessége; és más képes-
ségek, mint pl. a technológiai képesség a médiainformációval kapcsolato-
san. Az egészségmûveltség viszont elvezet az egyének egészségre vonatko-
zó céljainak megállapításához és fenntartásához, pl. döntés arról, hogy nem
iszik alkoholt, mielõtt inna, döntés a kondom viselésérõl közösülés alatt,
döntés a jól kiegyensúlyozott diéta választásáról és a testedzésrõl.
Mezoszint
Úgy gondolják, hogy az egyedi tanulói egészségmûveltséget befolyásolja az
egészségnevelés-tanterv. Bár a dokumentum minden adott évfolyamú tanuló
számára ugyanazt írja elõ, a tanterv megvalósítása nagyon különbözhet: befo-
lyásolja pl. a tanár kapcsolata a tanulókkal, a tanár által kijelölt feladatok és te-
vékenységek használata, a tesztelés módszere, a tanulók számára elérhetõ erõ-
források (pl. emberek, nyomtatott anyagok, weboldalak). Továbbá a lehetõsé-
gek arra, hogy beszéljenek az egészségükrõl (Ackard és Neumark-Sztainer,
2001), a fiataloknak azonosítaniuk kell a hiteles egészséginformációt
(DiCenso, Borthwick, Busca, Creatura, Holmes, Kalagian és mtsai., 2001; Von
Sadovszky, Kleck Kover, Brown és Armbruster, 2006). A hatékonysághoz vala-
mennyi tanítási megközelítés esetén szükséges reflektálni a fiatalok szociális
világa struktúrájának alapos megismerésére (Abel, Plumridge és Graham,
2002) és azok fejlõdési helyességére (Somers és Surmann, 2005).
6.1. ábra. A szociálökológiai modell alkalmazása a fiatalok
egészségmûveltségére (Wharf Higgins és mtsai., 2009, 355. o.)
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Külsõ faktorok: társadalmi, kommunikációs és környezeti
faktorok hatása az egészségre (pl. szocioökonómiai
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Egy tanterv használati idejének hossza egy osztályban szintén fontos, mi-
vel az idõ segíti a tanárokat a források összegyûjtésében, a tevékenységek
kitalálásában és megvalósításában, a tanulói munkák hatékonyabb értékelé-
si útjainak felfedezésében és – ami a legfontosabb – a szaktudás fejlesztésé-
ben az egészségnevelés különbözõ területein. Ezek a területek gyakran is-
merõsebbek az egészségszakemberek (pl. nõvérek, védõnõk) számára, mint
a tanároknak, akik sokszor átruházzák az egészségnevelést más tantárgya-
kat (pl. biológiát) tanító pedagógusokra. Így a tanárok egy csoportja szigni-
fikáns szerepet játszhat a fiatalok egészségének fejlesztésében (Cohall,
Cohall, Dye, Dini, Vaughan és Coots, 2007).
A tanuló az egészségnevelés-órán rendelkezik az osztályon kívüli iskolai,
a családból és barátoktól származó tapasztalatokkal, melyek ugyancsak
hatnak egészségmûveltségére. Néhány iskola fellép az erõszak és a homo-
fóbia ellen, hozzáférhetõ edzõterme van, az árusító automatákat egészséges
élelmiszerekkel tölti fel, és versenyképes áron adja õket, míg mások nem.
Néhány iskola ajánl brosúrákat az egészségrõl, elérhetõ számítógépeket a
kutatások/keresések lefolytatásához, ingyen kondomokat és önkiszolgáló
éttermeket jól kiegyensúlyozott, nem drága étkezési lehetõséggel, és támo-
gatja a fizikai aktivitásokban való részvételt, míg másoknak eltérõ prioritá-
saik vannak. A családok is módosítanak, magukban foglalva a család
szocioökonómiai státuszát és azt, hogyan hat a tanulók egészségmûveltsé-
gére és a jobb ételek megvásárlására, a sportban való részvételre vagy a kör-
nyezetben való életre, ami elõsegíti az egészséges életstílust. Továbbá a szü-
lõk támogathatják az egészséges életstílust mintaadással, megbeszéléssel,
az egészséges ételek megvásárlásával, vagy gátolhatják is. A tanulók általá-
ban tudatában vannak az egészségügyi problémákat okozó veszélyeknek, és
meg akarják azokat beszélni olyan felnõttekkel, akikben megbíznak
(Graves, 2005). A barátok és a társak is hatnak a tanulók egészséges visel-
kedésére a klubokban, iskolai csoportokban való részvételen keresztül és az
ételek egészséges megválasztásával, a szexuális döntésekkel és a különbözõ
dolgok használatával.
Makroszint
A legkülsõ körben látjuk a tágabb társadalmi faktorokat, amelyek hatnak
a két belsõ körre (iskolák, családok, társak, tanterv és az egyedi tanuló).
Ezek a faktorok magukban foglalják a kormánypolitikát, a médiát és a
szocioökonómiai faktorokat. Az egészségtanterv pl. politikai dokumen-
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tum, és változhat a politikai pártok napi szeszélyeinek megfelelõen, a szü-
lõk nyomására adott válaszként vagy a politikai filozófiában bekövetkezõ
változás eredményeként. A kormányzatok dönthetnek az egészségneve-
lés-tanárok képzésének vagy az iskolai nõvérek, védõnõk alkalmasságá-
nak megkövetelésérõl.
A közösség, amelyben a tanuló él és/vagy megy az iskolába, rendelkezhet
parkokkal, futópályákkal, ifjúsági klinikákkal vagy nehéz közlekedéssel,
gyors étkezési lehetõséggel stb. Mindenütt jelen lévõ faktor a tanulók életé-
ben a kereskedelmi média. A médiaüzenetek elõsegíthetik az egészségtelen
életstílusnak megfelelõ vásárlásokat közvetlenül a hirdetés útján és közvet-
ve a televíziós programokban, weboldalakon és videojátékokban lévõ hírek
követése által. A kommunikációszint, a szocioökonómiai státusz különbözõ
módon befolyásolja az egészségmûveltséget, magában foglalva a kutatá-
sok/keresések irányítására alkalmas számítógépek elérését, a változatos ta-
nulási megközelítések forrásainak javítását, valamint a tanárok szakmai fej-
lesztését, akik bõvíteni akarják egészséggel kapcsolatos háttértudásukat.
Felmerült az egészséggel kapcsolatos modellek finomítása, hogy szink-
rónban legyenek a magukban foglalt egészség-, egészségmûveltség-definí-
ciókkal és -komponensekkel (pl. Protherore és mtsai., 2009).
A fiatalkorúak egészségmûveltségének Wharf Higgins és munkatársai
(2009) által kidolgozott szociálökológiai modellje (Social Ecological
Model of Adolescent Health Literacy) jó elméleti keretet nyújthat az egész-
ségmûveltség iskolai kontextusban lehetséges diagnosztikus méréséhez és
fejlesztéséhez egyaránt.
Egészségmagatartás, egészségviselkedés
Az egészségmagatartás, egészségviselkedés (health behavior) fogalmak ér-
telmezésének rendkívül sok szempontú megközelítése létezik. Ezek helyen-
ként egymást átfedõ módon, azonban mégis különbözõ fókuszokat kijelölve
segítik az elméletalkotást és a gyakorlati konzekvenciák megfogalmazását.
Az egészségmagatartás egy lehetséges munkadefiníciója:
„Olyan személyes attribúciók, mint amilyenek a hitek/meggyõzõdé-
sek, várakozások/sejtések, motívumok, értékek, percepciók és más
kognitív elemek; személyiségjegyek, magukban foglalva az érzelmi
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és emocionális állapotokat és egyéni sajátosságokat; és bizonyos vi-
selkedési minták, tevékenységek és szokások, amelyek az egészség
fenntartására, helyreállítására és fejlesztésére vonatkoznak.”
(Gochman, 1982, 169. o., idézi Gochman, 1988.)
Az egészségmagatartás bizonyos definíciója tartalmazza továbbá azt a
felismerést, hogy ezeket a személyes attribúciókat befolyásolják a családi
szerkezetek és folyamatok, a pár/társ, csoport- és szociális faktorok, vala-
mint a társadalmi, tanulmányi és kulturális meghatározó tényezõk. Egy át-
fogó munkadefiníció felölel számos mást is, magában foglalva azokat,
amikre Kasl és Cobb is utaltak néhány cikkükben, definiálva az egészségre
vonatkozó magatartás/viselkedés specifikus kategóriáit: (1) preventív/meg-
elõzõ és protektív/védõ viselkedés, (2) betegségviselkedés, (3) betegsze-
rep-viselkedés (Gochman, 1988).
1. Preventív és protektív viselkedés
Kasl és Cobb (1996a) számára az egészségmagatartás azokat a tevékenysé-
geket jelenti, amelyekbe azok a személyek kezdenek bele, akik azt hiszik,
hogy jól vannak, és azok, akik nem éreznek semmilyen betegségjelet vagy
tünetet, és céljuk a jóllét fenntartása. Ez a nyelvhasználat a preventív tevé-
kenységekre korlátozza az egészségmagatartást.
Ezek között vannak olyan viselkedések, amelyeknek elsõdlegesen pre-
ventív jelentõségük van, de nem korlátozódik ezekre, magában foglal szá-
mos nem egészségügyi tevékenységet is. Belloc és Breslow (1972) kifej-
lesztettek egy rendszert, amely az egészségállapoton és egészségkockáza-
ton felüli „mindennapi” nem egészségügyi viselkedések hat kategóriáját
tartalmazza: (1) alvási idõ, (2) étkezési szokások (rendszeresség, gyakori-
ság, kalóriamennyiség, reggeli fogyasztása), (3) testtömeg-ellenõrzés,
(4) fizikai rekreációs tevékenység (aktív sportok, úszás vagy séta a kertben,
gyakorlatok végzése, hétvégi kirándulások, vadászat vagy halászat), (5) al-
koholos italok fogyasztása (gyakoriság, mennyiség), (6) nemdohányzás.
Más mindennapi preventív viselkedések: biztonsági öv és motorbicikli-si-
sak viselése, a közlekedési szabályok betartása, az egészség felügyelete és a
biztonsági elõírások betartása a munkában.
Egyéb egészségviselkedések másodlagos preventív értékûek, nem akadá-
lyozzák meg döntõen egy állapot elõfordulását, de elõsegítik az állapot ko-
rai észlelését, és így minimalizálják annak hatását. Ilyen viselkedések ma-
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gukban foglalják az idõszakos szûrõvizsgálatokon való részvételt, melyek
lehetõvé teszik a rákmegelõzõ állapot felderítését, a szívbetegség vagy a fo-
gak állapotának vizsgálatát, bár nem szorítkoznak csupán ezekre.
Azoknak az elsõdleges és másodlagos preventív viselkedéseknek a ki-
egészítéseként, amelyek empirikusan kapcsolódnak az egészségállapothoz,
Harris és Guten (1979) bevezette az egészségvédõ viselkedések (health
protective behaviors) terminust. Ezek olyan tevékenységek, amelyekbe az
emberek belekezdenek egészségük megvédése érdekében, akár orvosilag
jóváhagyottak, akár nem, és magában foglalja azokat az egészségviselkedés
fogalom alatt, objektív hatásosságuktól függetlenül. Ilyen egészségvédõ vi-
selkedések pl. az imádkozás, a dolgok elrendezése a ház körül, a hideg zu-
hany, a meleg fürdõ és a vitaminok túlzott fogyasztása.
2. Betegségviselkedés
Kasl és Cobb (1996a) szerint a betegségviselkedés magában foglalja azokat a
tevékenységeket, amelyekbe azok a személyek kezdenek bele, akik bizonytala-
nok abban, jók-e azok; akik aggódnak, vagy tanácstalanok testi érzékeléseik-
ben, érzéseikben; azt hiszik, hogy betegségjeleik vagy tüneteik lehetnek; akik
szükségét látják tisztázni e tapasztalatok jelentését, és ez meghatározza, hogy
jól vannak-e; akik szükségét látják megtudni, mit tegyenek, ha nincsenek jól.
A magyarázat kontextusában az ilyen személyek segítséget keresõ viselkedését
értjük alatta. Mechanic (1972, 1978) és Suchman (1972) elvégezte a betegség-
viselkedés részletesebb elemzését. A betegségviselkedés Mechanic által kidol-
gozott modellje magában foglalja az egyén felismerését, hogy szüksége van ta-
nácsra, hogy döntéseihez és tanácsadójának megválasztásához kéri-e azt (1972,
128. o.). Suchman megfogalmazása különbözik ettõl, de az azonosított viselke-
dések hasonlóak. Mindkét modell megvizsgálja ezeknek a betegségviselkedé-
seknek a személyes meghatározóit és azt is, hogy ezek a viselkedések milyen
szociális és kulturális feltételekhez kötöttek. A betegségviselkedések maguk-
ban foglalják az alábbiakat, de nem korlátozódnak csak ezekre: válasz a testi je-
lekre és tünetekre; vélemény és tanács kérése rokonoktól, barátoktól, szomszé-
doktól, kollégáktól; semmit sem csinálni, de várni, hogy látható-e a szokatlan
jelek vagy tünetek elmúlása.
3. Betegszerep-viselkedés
Kasl és Cobb (1966b) és mások (pl. Parsons, 1951) számára a betegszerep-vi-
selkedés azokat a tevékenységeket jelenti, amelyekbe azok a személyek kez-
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denek bele, akiket már mások vagy saját maguk betegnek nyilvánítottak.
Olyan viselkedéseket foglal magában – bár nem korlátozódik csupán ezekre
–, mint az orvos által elõírt étrend/diéta/életmód elfogadása; a tevékenység és
a személyes, családi és közösségi felelõsség (kötelezettség) korlátozása és a
felépüléssel (gyógyulással) és rehabilitációval kapcsolatos cselekvések.
A kritikai megkülönböztetések, amit Kasl, Cobb és mások tettek az
egészségmagatartás különbözõ típusai között, jelentõsek és nem minimali-
zálhatók. A jövõ kutatására marad azonban az empirikus meghatározása an-
nak, hogy vajon a közösségek vagy az alattuk levõ egységek közötti viselke-
dések magukban foglalják-e az egészségmagatartáson belüli valamennyi
kategóriát, a kategóriák egyformák-e, és differenciáltan vonatkoznak-e a
befolyásoló tényezõk különféle szintjeire.
Az egészségmagatartás az alábbi három megközelítésbõl vizsgálható. (1)
Az egészségmagatartás mint a kórok, betegségek és az egészségi állapot
elõzményének vagy okának vizsgálata. (2) Az egészségmagatartást úgy
elemzi, mint a rendszeres beavatkozások célját, melyek közvetlenül visel-
kedésváltozásokat idéznek elõ, és végül az egészségállapot megváltozását
eredményezik. Olyan megközelítés, melyet az egészségnevelõk ragadnak
meg egészségtámogató kampányokkal és nyilvános programokkal. (3) Az
egészségmagatartás mint saját magunknak érdekes, személyes és szociá-
lis/társadalmi jelenség vizsgálata, amely a benne rejtõzõ miatt komoly tudo-
mányos kutatásra méltó.
Bár sok elméletet alkalmaznak az egészséggel kapcsolatos magatartás-
kutatásokhoz és a magatartási beavatkozások kifejlesztéséhez, néhányan
azt állítják, hogy csak meghatározott számú változó tekinthetõ szükséges-
nek bármely adott egészségmagatartás elõrejelzéséhez és megértéséhez.
Fishbein és Yzer (2003) szerint ezeket a változókat három elmélet tartal-
mazza, melyeket széleskörûen használtak az egészségmagatartás-kutatá-
sokban és -fejlesztésekben. Ezek a következõk.
1. Egészséghitmodell (Health Belief Model)
Az egészséghitmodell (Janz és Becker, 1984; Rosentock, 1974) megálla-
pítja, hogy ahhoz, hogy valaki a tanácsolt egészségmagatartást végrehajt-
sa, a személynek elõször hinnie kell, hogy egy komoly és szigorúan nega-
tív egészségeredmény (pl. szívkoszorúér-megbetegedés, HIV/AIDS)
megszerzése kockázatos. Ugyanakkor a személynek hinnie kell azt is,
hogy a tanácsolt protektív magatartás teljesítésének nagyobbak az elõ-
nyei, mint a költségei.
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2. Szociális/társas kognitív elmélet (Social Cognitive Theory)
A szociális/társas kognitív elmélet (Bandura, 1977, 1986, 1997) sze-
rint szintén két elsõdleges faktor határozza meg annak a valószínûsé-
gét, hogy valaki adaptálni fog-e egy egészségvédõ magatartást. Elõ-
ször a személynek hinnie kell, hogy a magatartás végrehajtásának po-
zitív eredményei (elõnyök) nagyobbak a negatív eredményeknél
(költségek). Másodszor a személynek rendelkeznie kell a személyes
közremûködés érzésével vagy az önhatékonysággal a magatartás telje-
sítésének elfogadásával kapcsolatosan. Hinnie kell, hogy végre tudja
hajtani az elfogadott viselkedést, még a változatos körülményekkel
vagy akadályokkal szemben is, amelyek megnehezítik a magatartás
végrehajtását.
3. Indokolt cselekvés elmélete (Theory of Reasoned Action) és szándékos
viselkedés elmélete (Theory of Planned Behavior)
Az indokolt cselekvés elmélete (Ajzen és Fishbein, 1980; Fishbein
és Ajzen, 1975) szerint egy adott magatartás teljesítése elsõdlegesen
egy személy magatartás-teljesítési szándékának erõsségétõl függ.
Egy adott magatartás teljesítésének szándéka a változás szempont-
jából úgy tekinthetõ, mint két faktor funkciója: nevezetesen a sze-
mély attitûdje a viselkedés teljesítésére (általános pozitív vagy ne-
gatív érzés a viselkedés személyes teljesítésérõl) és/vagy a személy
szubjektív normája a viselkedéssel kapcsolatban (a személy percep-
ciója, hogy neki miért fontos, mások azt gondolják, hogy õ végre-
hajtja vagy nem a magatartást). Az attitûd a magatartási nézetek egy
funkciója (azt hiszi, hogy a magatartás teljesítése elvezet a megha-
tározott eredményekhez) és azok értékelõ aspektusai (azok eredmé-
nyeinek értékelése). A szubjektív normákat úgy tekintik, mint a
normatív meggyõzõdések egy funkcióját (meggyõzõdések, amelye-
ket egy specifikus egyed vagy csoport birtokol a kérdésben, akár a
magatartás teljesítésére vagy nem teljesítésére vonatkozóan) és a
teljesítés motivációit (annak mértéke általában, hogy valaki meg
akar csinálni valamit, amit valaki kigondolt). A szándékos viselke-
dés elmélete (Ajzen, 1991) az indokolt cselekvés elméletének egy
kiterjesztése, mely magában foglalja az észlelt kontroll fogalmát
mint a szándékok egy harmadik meghatározóját.
A legtöbb magatartáselmélet szerint három kritikus meghatározója
van egy személy szándékainak és magatartásainak: (1) a személy atti-
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tûdje a magatartás teljesítése felé, amely a magatartás teljesítésének
pozitív és negatív következményeirõl (elõnyök és költségek) való
meggyõzõdésén alapul; (2) a felismert normák, amelyek magukban
foglalják az egyéni interakciók észlelését azokkal, akik a legteljeseb-
ben támogatják a személyeket a magatartás elfogadásában és mások-
kal a közösségben, akik végrehajtják a magatartást; (3) az önhatékony-
ság, amely magában foglalja a személyek észlelését arra vonatkozóan,
hogyan tudják teljesíteni a magatartást az erõpróbát jelentõ körülmé-
nyek széles választékában. Ezek a változók az utóbbi idõben beépültek
a magatartás-elõrejelzés egy integrált modelljébe (Fishbein, 2000;
Fishbein, Cappella, Hornik, Sayeed, Yzer és Ahern, 2002).
4. Egy integrált elméleti modell (Integrated Theoretical Model)
A modell szerint bármely adott magatartás valószínûleg akkor fordul
elõ, ha valakinek erõs szándéka van a magatartás végrehajtására; ha a
személy rendelkezik a szükséges készségekkel és képességekkel, ame-
lyeket a magatartás teljesítése megkövetel; és ha nincsenek környezeti
kényszerek/korlátok (environmental constraints) a magatartás teljesí-
tésének megakadályozására (Fishbein, 2000; Fishbein, Cappella,
Hornik, Sayeed, Yzer és Ahern, 2002) (lásd 6.2. ábra).
6.2. ábra. Egy integrált modell a magatartás elõrejelzéséhez
(Fishbein és Yzer, 2003, 167. o.)
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Egy közvetlen implikációja a modellnek, hogy nagyon különbözõ típusú
intervenciókra (beavatkozásokra) van szüksége azoknak az embereknek,
akikben megvan a szándék a javasolt magatartás végrehajtására, de képtele-
nek végrehajtani azt, mint azoknak, akikben kevés a szándék, vagy akiknek
egyáltalán nem áll szándékukban a javasolt magatartás teljesítése. Néhány
populációban vagy kultúrában lehet, hogy azért nem teljesíthetõ egy maga-
tartás, mert az emberekben még nem alakult ki a szükséges szándék a maga-
tartás teljesítésére, míg másokban a készségek hiánya vagy a környezeti
kényszerek/korlátok jelenléte lehet a probléma. Természetesen ha az embe-
rekben kialakult a kívánt szándék egy magatartás teljesítésére, de nem vég-
zik el azt, egy sikeres beavatkozás közvetlenül ki tudja építeni a készsége-
ket, vagy meg tudja változtatni (vagy segít az embereknek legyõzni) a kör-
nyezeti kényszereket/korlátokat. Másrészrõl, ha nem alakult ki erõs
szándék, elszántság (intention) a magatartás teljesítéséhez, a modell három
elsõdleges szándékmeghatározót jelöl meg: (1) attitûd (attitude) a viselke-
dés teljesítésére, (2) felismert normák (perceived norms) a magatartás telje-
sítésére vonatkozóan, (3) önhatékonyság (self-efficacy) a magatartás telje-
sítését illetõen. Fontos a felismeréshez az, hogy ennek a három szociálpszi-
chológiai változónak mint a szándékot – amelytõl függ a magatartás és a
populáció léte egyaránt – meghatározónak, a jelentõsége relatív. Így pl. egy
magatartás lehet elsõdlegesen meghatározott az attitûd figyelembevételé-
vel, míg egy másik lehet elsõdlegesen befolyásolt az önhatékonyság érzése
által. Hasonlóan: egy magatartás, amely attitûd által vezérelt egy populáció-
ban vagy kultúrában, lehet normák által vezérelt egy másikban. Így, mielõtt
kifejlesztenénk a kommunikációkat a szándékok megváltoztatására, elõször
is fontos meghatározni a szándékot befolyásoló attitudinális, normatív vagy
önhatékonyság-kontroll mértékét a populációban a kérdést illetõen.
A modell (6.2. ábra) bemutatja, hogy az attitûdök, a felismert normák és
az önhatékonyság alapjául szolgálnak a magatartás teljesítésének kimenete-
lérõl kialakult meggyõzõdések. Az ábrán megfigyelhetõ a tradicionálisabb
demográfiai, személyiségi, attitudinális és más egyéni különbségi változók
(pl. felismert veszély) szerepe is. A modell szerint a változók e típusai elsõd-
legesen indirekt szerepet játszanak a magatartás befolyásolásában. Ezek a
távoli változók mint kulturális és egyéni különbségek is a meggyõzõdés-
struktúra alapjául szolgálnak.
Az integrált modell használatának elsõ lépése a magatartás azonosítása,
amelynek megváltoztatását vagy megerõsítését célul tûzzük ki. Sajnos ez
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nem olyan egyszerû, mint gyakran feltételezik. Elõször fontos megkülön-
böztetni a magatartásokat, magatartási kategóriákat és célokat. (Megváltoz-
tatandó specifikus magatartás: pl. 20 perc séta háromszor egy héten; maga-
tartási kategória: pl. gyakorlat; cél: pl. a testtömeg csökkentése.) (Fishbein,
1995, 2000.)
A magatartás (behavior) definíciója különbözõ elemeket foglal magában: (1)
a tevékenységet (pl. megvenni/használni), (2) a célt (pl. egy óvszer) és (3) a
kontextust (pl. hüvelyi szexhez a barátnõvel). A magatartás változása bárme-
lyik elem változását jelentheti. Egy egészségnevelõnek emiatt meg kell tervez-
nie a beavatkozást a meggyõzõdések megváltoztatásához és a meggyõzõdés és
az attitûd és/vagy szándék közötti kapcsolatok megerõsítéséhez.
Az egészségmagatartás-kutatások célja nem az, hogy definiálják ezeket a
fogalmakat, hanem inkább az, hogy meghatározzák, mit jelentenek a definí-
ciók a populációkban. A jövõbeli egészségmagatartás-kutatás célja a laikus
definíciók feltárása és annak kutatása, hogy azok inkább hasonlítanak vagy
különböznek a szakértõi formáktól.
A Fishbein és Yzer (2003) által leírt integrált modell az egészségmagatar-
tás elõrejelzéséhez és megértéséhez alapul szolgálhat a tanulók egészség-
magatartásának megjóslásához és megértéséhez.
Az egészségfejlesztés eredményességének mérése
Nem könnyû eldönteni, mit is mérjünk, amikor az egészségfejlesztési mun-
kák hatásfokát szeretnénk megítélni. A szabály az, hogy azokat az objektív
célkitûzéseket kell mérni, amelyek a tervezési folyamatban szerepelnek, a
megfelelõ kutatási módszerek, eszközök kiválasztásával, alkalmazásával
(lásd 6.1. táblázat).
Egy egyén, populáció vagy környezet olyan jellemzõjét, amely mérhetõ
(közvetlenül vagy közvetve) és használható az egyén vagy a populáció
egészségének egy vagy több szempontú (minõség, mennyiség és idõ) leírá-
sára, egészségindikátornak (health indicator) nevezik (Health Promotion
Glossary, WHO, 1998). Az egészségindikátor használható az általános
egészségproblémák meghatározására konkrét idõpontban, egy populáció
vagy egyén egészségszintjében adott idõ alatt bekövetkezõ változás jelzésé-
re, egy populáció egyedeinek egészségében lévõ különbségek meghatározá-
sára és egy program vizsgált céljai megvalósulásának mérésére egyaránt.
201
6. Az egészségmûveltség és egészségmagatartás diagnosztikus mérésének lehetõségei
Az egészségindikátorok magukban foglalhatják a betegség vagy kór méré-
sét, amelyek általánosabban használhatók az egészségeredmények vagy az
egészség pozitív aspektusainak (életminõség, életkészségek vagy egészség-
kilátás) méréséhez, és az egyének egészséggel összefüggõ viselkedéseinek
és cselekvéseinek mérését, továbbá azokat az indikátorokat, amelyek mérik
a szociális és gazdasági feltételeket, a fizikai környezetet, amint az kapcso-
lódik az egészséghez, és az egészségmûveltség és az egészséges közpolitika
mérését. Az indikátorok ez utóbbi csoportja felhasználható a közbülsõ
egészségeredmények és egészségfejlesztési eredmények mérésére is.
6.1. táblázat. Példák az egészségfejlesztési munkák hatásfokának megítélési
módszereire/eszközeire (Bowling, 2002; Ewles és Simnett, 1999, 126–128. o.
alapján)
A fejlesztés célkitûzései Az eredmény mérlegelési módszerei/eszközei














Az egészségi állapotban történõ változások Feljegyzések készítése (testtömeg, vérnyomás,
pulzusszám, koleszterinszint)
Egészségügyi felmérések
Egészségi állapot önálló értékelése
Egészségügyi statisztikák
A fizikális környezet változása A változások mérése (pl. levegõben található
szennyezõ anyagok szintjének változása)
Politikai változások Politikai kijelentések és azok végrehajtása
Törvényhozásbeli változások
Szervezeti és eljárásbeli változások
Mivel az egészségfejlesztési tevékenység hosszú folyamat, s mivel egy
adott helyzet is állandóan változik, nehezen bizonyítható, hogy bármilyen
kimutatható változás annak köszönhetõ, hogy újabb ráfordítás, befektetés
történt az egészségvédelembe, hiszen az egyéb faktorok szerepét sem le-
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het figyelmen kívül hagyni. Az egészségmûveltség, a hozzáállás és a ma-
gatartásformák is állandóan változnak a programoktól függetlenül is.
Ugyanez vonatkozik a társadalmi viszonyokra és a környezetre is. Az
egészségfejlesztési programnak sokszor nagyon eltérõ hatásai lehetnek, és
a hatások a legkülönbözõbb idõpontokban válhatnak nyilvánvalóvá az in-
tézkedések után.
A továbbiakban az egészségi állapot, az egészségmagatartás és az egész-
ségmûveltség mérési problémáit, lehetõségeit és gyakorlatát ismertetjük,
különös tekintettel a hazánkban még nem igazán ismert egészségmûveltség
területre.
Az egészségi állapot mérése
Már az egészségi állapot megítélése sem egyszerû feladat. Ez azzal is iga-
zolható, hogy bár az egészség mérésére számos módszer áll rendelkezésre, a
vélemények megoszlanak a tekintetben, hogy melyik a legjobb megközelí-
tési mód. A módszer elsõsorban attól a szemléletmódtól függ, amit magáról
az egészségrõl kialakítanak. Ha az egészség az alapvetõ fizikai mûködõké-
pességet jelenti valakinek, akkor a jó fizikai állapot alapján megfelelõen
mérhetõ az egészség. Ha az egészséghez a betegség hiányával közelítünk,
akkor a betegség kiterjedése, súlyossága alapján (fordított irányból) mérhe-
tõ az egészségi állapot. Ha azonban az egészség fogalma szociális és mentá-
lis szempontokat is tartalmaz, és mást jelent, mint betegséghiányt, akkor
specifikus egészségmérési módszerek kifejlesztésére van szükség (Naidoo
és Wills, 1999). A betegség és a betegségérzet állapotát statisztikailag mérni
meglehetõsen nehéz feladat. Ez arra is visszavezethetõ, hogy nehéz egyér-
telmû határt vonni az egészség és a betegség között. Számos módszer van
arra, hogy az egészséget mint objektív tényt mérhessük (Naidoo és Wills,
1999): (1) az egészségi állapot mutatói (pl. testmagasság, testtömeg, fogá-
szati státusz), (2) az egészséges életmód mutatói (pl. hány ember dohányzik,
iszik vagy kábítószerezik, illetve mozog rendszeresen, étkezik egészsége-
sen és gyakorol biztonságos nemi életet), (3) az egészséges környezet muta-
tói (pl. a levegõ és a víz minõsége, lakásviszonyok, népsûrûség) és (4) a szo-
ciális-gazdasági mutatók.
Az egészségi állapot mérésekor azt is figyelembe kell venni, hogy az em-
berek miként vélekednek az egészségrõl, milyen magatartást tanúsítanak az
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egészségügyi kérdések iránt, és mennyire tudják magukévá tenni a szakem-
berek álláspontját (Catford, 1983).
Olyan mérõmódszerek kifejlesztésére is törekedni kell, amelyek az
egészséget szubjektív nézõpontból térképezik fel. A szubjektív egészségi ál-
lapot megítélésére Bowling (1992, idézi Naidoo és Wills, 1999) szerint öt le-
hetõség kínálkozik: (1) a funkcionális képesség mérése (saját fizikai aktivi-
tásról adott beszámolóval), (2) az egészségi állapot általános megítélése
(egészségprofil kérdõíves felvételével), (3) a pszichés kiegyensúlyozottság
felmérése, (4) a szociális háló és a szociális támogatások elemzése, (5) az
életminõség vizsgálata.
Máig nincs konszenzus arra nézve, melyik az egészségmérés legjobb
módszere, így számos, egymástól eltérõ módszer kerül alkalmazásra. Az a
tény, hogy az egészség fogalma többféle jelentést is takar, szintén hozzájá-
rul a különbözõ módszerek elterjedéséhez. Közülük néhány csak az egész-
ség egy-egy dimenziójára koncentrál, mások megkísérlik egyszerre átfogni
az egészség különféle dimenzióit. Nagyon fontos, hogy pontosan tudjuk, mi
célból kívánjuk mérni az egészségi állapotot, utána ki lehet választani a leg-
alkalmasabb módszert (Naidoo és Wills, 1999).
Hazánkban rendszeresen folyik a tanulók objektív egészségiállapot-mu-
tatóinak felvétele az iskolákban. Továbbá az Iskoláskorú Gyermekek Egész-
ségmagatartása (Health Behaviour in School-aged Study, HBSC) nemzet-
közi kutatás keretében hazánkban 1986 óta 4 évenként végeznek iskolai
osztályokban önkitöltõs kérdõívvel keresztmetszeti vizsgálatokat a 6., 8.,
10., 12., illetve az 5., 7., 9., 11. évfolyamokon (lásd pl. Aszmann, 2003; Né-
meth, 2007). Mérik többek között a különbözõ életkorú tanulók szubjektív
egészségi állapotát (egészség értékelése, krónikus betegségek, élettel való
elégedettség, pszichoszomatikus panaszok, depresszív tünetek, önértékelés,
szociális önértékelés, deviancia, testkép, tápláltsági állapot).
Az egészségmagatartás mérése
Az egészségvédõ és egészségkockázati magatartás (Pikó, 2006) és az
egészséggel összefüggõ életmód régóta nemzetközi és hazai kutatások tár-
gya, de e vizsgálatokba inkább csak 5. évfolyamtól felfelé vonták be a ta-
nulókat. A fiatalabb korosztály egészségmagatartásának kutatására alkal-
mas eszközök kevésbé ismertek.
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A már említett HBSC-kutatás keretében végzett kérdõíves felmérések
érintik az egészségmagatartás számos területét is (Aszmann, 2003; Németh,
2007): táplálkozási szokások (táplálkozás rendszeressége, minõsége,
szájhigiéné), testtömegkontroll; fizikai aktivitás (rendszeresség, intenzitás,
mennyiség); fizikailag passzív szabadidõ-eltöltési tevékenységek (tv- és vi-
deofilmnézés, számítógép-használat); rizikómagatartások (dohányzás, al-
kohol- és illegális drogfogyasztás); szexuális magatartás; sérülések, balese-
tek. A mérésre használt önkitöltõs kérdõív kérdései változatlanok, így bizto-
sítható az egészségmagatartás idõbeli monitorozása, mely e kutatás egyik
alapvetõ célja.
Az ESPAD- (European School Survey Project on Alcohol and other
Drugs) vizsgálatok (1995, 1999, 2003, 2007), melyekbe hazánk 1995-ben
kapcsolódott be, az egészségkockázati magatartás (dohányzási, alkoholfo-
gyasztási és más kábítószer-fogyasztási szokások) vizsgálatát célozzák meg
(Elekes, 2001, 2007). Ezek a kérdõíves vizsgálatok rendszeresen – 4 éven-
ként – ismétlõdõ, idõben és nemzetközileg összehasonlító adatokat gyûjte-
nek a 8–10. évfolyamos fiatalok fogyasztási szokásairól, így lehetõvé teszik
azok változásának követését és az európai trendek feltérképezését.
Az országos felméréseken kívül számos – az egészségmagatartás külön-
bözõ elemeit (pl. táplálkozási szokások, testmozgás, szexuális magatartás,
rizikómagatartás) érintõ – megyei, városi felmérést is végeztek hazánkban a
különbözõ iskolatípusokban és évfolyamokon tanulók körében.
Valamennyi vizsgálatban kutatták az egészségmagatartás elemeit befo-
lyásoló háttértényezõket is. Például a HBSC-kutatás keretében ilyen volt: a
demográfia (nem, életkor, lakóhely), a család (szerkezet, kapcsolatok, neve-
lési, fegyelmezési stílus), a kortársak (barátok, kapcsolatok, bántalmazás),
az iskola (iskolához, iskolatársakhoz, tanárokhoz fûzõdõ kapcsolat, szabá-
lyok, légkör), a szociális egyenlõtlenségek (család szubjektív és objektív
szocioökonómiai helyzete), a biológiai fejlõdés (pubertás) (Németh, 2007).
Az egészségmagatartás- és életmódmérések gyakran egészülnek ki az
egészségtudás (ismeretek) felmérésével. A felmérések eredményei egyértel-
mûen képesek jelezni az egészségmagatartási problémákat, azok okait, és
irányt mutathatnak az iskolai egészségnevelés, egészségfejlesztés feladatai-
nak kijelölésében.
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Az egészségmûveltség mérése
Az egészségmûveltség mérésére hazánkban ez ideig még nem történt pró-
bálkozás. Az írásbeli mûveltséget (print literacy) egészségkontextusban
mérõ eszközöket az 1990-es években kezdték kifejleszteni külföldön. Két
gyakran használt mérõeszköz, amelyet részletesen leírtak: (1) a Rapid
Estimate of Adult Literacy of Medicine (REALM; Davis és mtsai., 1993) és
(2) a Test of Functional Health Literacy in Adults (TOFHLA; Parker és
mtsai., 1995) (idézi Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 47. o.). A jelenleg el-
érhetõ, uralkodóan angol nyelvû egészségmûveltség-értékelési eszközökrõl
(pl. Rapid Estimate of Adult Literacy in Medicine, REALM [2006]) megálla-
pították (pl. Protherore és mtsai., 2009), hogy nem felelnek meg a finomí-
tott, kiegészített egészségdefinícióknak minden szempontból, vagyis egyik
sem tekinthetõ ideális eszköznek. A szakemberek szükségesnek látják a je-
lenlegi egészségmûveltség-értékelési eszközök módosítását vagy új eszkö-
zök kifejlesztését, amelyek reflektálnak az egészségmûveltség-definíciók
felülvizsgálatára (lásd pl. Kickbusch, McQueen és mtsai., 2007) és az azokat
támogató fogalmi modellekre. A kutatók jelezték az egészségmûveltség-ér-
tékelési eszközök további finomításának szükségességét a diverz populációk-
ban való használat céljából. Erre jó példa az egészségmagatartás egyik
összetevõjét mérõ kérdõív, az International Physical Activity Questionnaire
(IPAQ). Ezt a fizikai aktivitást mérõ kérdõívet 18–65 évesek körében alkal-
mazták, több rövid és hosszú verzióját is kifejlesztették (a rövid verziónak
kidolgozták a telefonos változatát is), és sok országban kipróbálták. A funk-
cionális (angol) mûveltséget (16 éves és idõsebb) amerikai felnõttek köré-
ben (1992-ben és 2003-ban) mérõ National Assessment of Adult Literacy
(NAAL) (2005) mérõeszköznek is van egészségmûveltség-komponense,
amely 3 típusú (klinikai, megelõzõ és navigáció) feladattal tudja elkülöníteni
az alanyok egészségmûveltségi teljesítményét.
Számos egészségmûveltség-tesztet fejlesztettek ki a kutatók, de egy prakti-
kus 3 perces mérés kiegészítheti ezeket az orvosi rendelõkben. Ilyen pl. az „Ask
Me 3” (2003) program, melynek kérdései: (1) Mi a fõ problémám? (2) Mit kell
tennem? (3) Miért fontos számomra, hogy ezt megtegyem?
A jelenlegi mérõeszközök nem tudnak különbséget tenni az alábbiak között:
(1) olvasásképesség, (2) háttértudás hiánya az egészséggel kapcsolatos területe-
ken, mint pl. a biológia, (3) az anyagok nyelve és típusai ismerõsségének hiánya
és (4) kulturális különbségek az egészség és az egészségmegõrzés megközelíté-
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sében. Továbbá nincsenek forgalomban olyan egészségmûveltség-mérõ eszkö-
zök, amelyek tartalmaznak szóbeli kommunikációs készségeket vagy íráskész-
ségeket, és nem mérik az egyénektõl elvárt egészségmûveltségi követelménye-
ket különbözõ kontextusokban (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 51. o.).
Az egészségmûveltség diagnosztikus mérésének feltételei
iskolai kontextusban
Iskolai körülmények között lehetséges az alapmûveltség (basic literacy) és
a funkcionális írásbeli mûveltség (print literacy) értékelése. Az oktatási mé-
rõeszközök általában formatív és szummatív komponenseket foglalnak ma-
gukban (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 152. o.).
Az egészségmûveltség diagnosztikus méréséhez elõször szükséges egy
fogalmi/értelmezési keret kidolgozása. Ezt követheti az erre épülõ egész-
ségnevelési standardok tartalmi területek szerinti részletes leírása, a köve-
telmények teljesítését jelzõ teljesítményindikátorok (specifikus fogalmak és
készségek sorozata) meghatározása. A felsoroltakra építve elkészíthetõ a
mérendõ terület összetevõit lefedõ, az azokat befolyásoló tényezõket (élet-
kor, kultúra stb.) is figyelembe vevõ mérõeszközrendszer (6.3. ábra).
6.3. ábra. Az egészségmûveltség diagnosztikus mérésének feltételei
Az egészségmûveltség mérésének egy lehetséges fogalmi kerete
A következõkben az amerikai példán keresztül mutatjuk meg, hogyan mér-
hetõ az egészségmûveltség iskolai kontextusban. Az alaposan kidolgozott
külföldi rendszer egyik lehetséges kiindulópontja lehet a hazai diagnoszti-
kus mérések kidolgozásának.
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Mérõeszközök
Részletes egészségnevelési standardok, tartalmi területek,
teljesítményindikátorok
Fogalmi keret az egészségmûveltség diagnosztikus méréséhez
A következõ ábrák az egészségmûveltség méréséhez készített szemléle-
tes fogalmi keretet mutatják be. A 6.4. ábra úgy helyezi el a mûveltséget,
mint az egészségmûveltség alapját, az egészségmûveltséget pedig mint ak-
tív közvetítõt az egyének és az egészségkontextusok között. Az egyedek
specifikus faktorok készletét hozzák az egészségkontextusokhoz. Ilyenek a
kognitív képességek, a szociális készségek, az emocionális állapot, a fizikai
feltételek (pl. látási, hallási érzékelés). A mûveltség szolgáltatja azokat a
készségeket, amelyek alkalmassá teszik az egyedeket az egészséginformá-
ciók megértésére, kommunikálására és a kapcsolatok kialakítására. A mû-
veltség úgy definiálható, mint az olvasás, írás, matematikai alapok, beszéd
és beszédértési készségek készlete (Kirsch, 2001). Az egészségmûveltség
hidat képez a mûveltség és más készségek, valamint az egyének képességei
és az egészségkontextusok között (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 32. o.)
6.4. ábra. Az egészségmûveltség vizsgálatának lehetséges fogalmi kerete
(Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 33. o.)
A 6.5. ábra bemutatja azt a három szektort, amely feltételezhetõen felelõs
az egészségmûveltségért, és azt, hogy ezeken belül mely egészségmûvelt-
ség-készségek építhetõk ki. Az egészségmûveltség kontextusait alkotó szek-
torok: (1) kultúra és társadalom, (2) egészségügyi rendszer és (3) oktatási
rendszer. Ezek a szektorok beavatkozási pontok is egyben, amelyek kihívá-
sokat és lehetõségeket biztosítanak az egészségmûveltség fejlesztésére. Az
ábra bemutatja az egyének kapcsolatát az oktatási rendszerrel és a szociális
faktorokkal az egészségmûveltségre vonatkozóan. Ez nem egy kauzális mo-
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dell! Bár az ok-okozati összefüggés a korlátozott egészségmûveltség és az
egészségeredmények között még nem bizonyított, a vizsgálatok eredményei
azt sugallják, hogy kauzális a kapcsolat. A kultúra elsõsorban azokra az el-
képzelésekre, jelentésekre és értékekre vonatkozik, amelyeket az egyének
mint a társadalom tagjai elsajátítanak. A kulturális, társadalmi és családi ha-
tások kritikusan fontosak az attitûdök és a hitek (meggyõzõdések) formálá-
sában. A nevelés és az egészségeredmények közötti kapcsolatok erõsen bi-
zonyítottak (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 32–35. o.).
6.5. ábra. Lehetséges beavatkozási pontok az egészségmûveltség
fejlesztésére (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 34. o.)
Mint láttuk, az egészségmûveltséget igen különbözõen definiálják.
A 6.6. ábráról leolvashatók azok az egészségmûveltség-összetevõk, ame-
lyek közvetlenül kapcsolódnak a mûveltség általános fogalmához. A mû-
veltség elhelyezhetõ többszörös egészségkontextusban. Ebben az esetben
magában foglalja a kulturális és fogalmi tudást, azon belül az egészség és a
betegség megértését, a veszélyek/kockázatok és az elõnyök meghatározá-
sát. Továbbá a beszédértési és beszédkészségeket, amelyek nélkülözhetet-
lenek az egészségkommunikációban, az orvos-beteg interakciókban. Az
írásbeli mûveltség (print literacy) szükséges a könyvek, a bolti termékek
feliratain található szavak elolvasásához. A számolási készségek szüksé-
gesek a táplálékok kalóriájának kiszámításához, a lázméréshez, az orvos-
ságok megfelelõ mennyiségének kiméréséhez. Ez a modell az egészség-
kontextusokat az egészségre vonatkozó számos szituációként és tevékeny-
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ségként használja. Az egyének egészségmûveltségének szintje (komplex
készségeinek készlete) az egyén egészséggel kapcsolatos magatartása, az
oktatási rendszer és a kulturális és társadalmi kontextus interakciójának
eredménye (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 37–38. o.).
6.6. ábra. A mûveltség összetevõi (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 38. o.)
Nemzeti egészségnevelési standardok, teljesítményindikátorok
A nemzeti egészségnevelési standardok szerepe, hogy leírják az elvárásokat
arra vonatkozóan, hogy a tanulóknak mit kell tudniuk, mire kell képesnek
lenniük a különbözõ iskolaszakaszok/évfolyamok végén a személyes, csalá-
di és közösségi egészség elõsegítéséhez. Megjelenítik kötelezettségeinket a
minõségi egészségnevelés elõsegítésében minden gyermek számára.
A standardok keretet adnak a tantervek fejlesztéséhez, kiválasztásához, a ta-
nításhoz és a tanulók méréséhez az egészségnevelés területén. Lehetõvé te-
szik a tanulók elõrehaladásának megállapítását a különbözõ tartalmi/tanter-
vi területeken a tanulók, a tanárok és a szülõk számára egyaránt. A tanulók
teljesítményét elhelyezhetjük egy skálán, így követhetõ a fejlõdésük, és
meghatározhatók a fejlesztés feladatai. A szintek lehetnek például: (1) ki-
bontakozó (emerging), (2) fejlõdõ (developing), (3) megszerzett/teljesen
megfelelõ (acquired), (4) befejezett/kiváló, gyakorlott (accomplished) (lásd
British Columbia [BC] Ministery of Education: Levels of Student
Performans, é.n.b).
A különbözõ országok nemzeti egészségnevelési standardjai a tanulók ál-
tal elsajátítandó egészségmûveltség valamennyi elemére kiterjednek, és kö-
zel azonos tartalmi területeket érintenek.
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Az áttekintett külföldi minták (pl. EED-Alaska Content Standards, 2008;
Alaska Department of Education & Early Development Skills for a Healthy
life, 2008; Health Education Content Standards for California Public
Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008; Health Information
Technology: Initial Set of Standards, Implementation Specifications, and
Certification Criteria for Electronic Health Record Technology, 2009; On-
tario Public Health Standards, 2008; National Health Education Standards
[NHES], 2007; North Dakota Standards and Benchmarks. Content
Standards. Health, 2000; Science Framework for the 2009. NAEP) alapján a
különbözõ tartalmi területeken „átívelõ” standardok (7±2 db) általános fel-
építésére az alábbi szerkezet jellemzõ.
 Állítás/követelmény: 1 db állító mondat arra vonatkozóan, mit tudjon,
mire legyen képes a tanuló.
 Értelmezés/magyarázat: a követelmény pár mondatos leírása, kifejtése.
 Teljesítményindikátorok szakaszhatárok/évfolyamok szerint: 7±2, ál-
talában maximum 10 db konkrét, kézzel fogható, ellenõrizhetõ köve-
telmény; az egymondatos állítás kibontása olyan formában, hogy az a
mérés során ellenõrizhetõ, értékelhetõ legyen.
 Példák specifikus tudásra: tények, szókincs, alapelvek, általánosítások,
összefüggések, fogalmak, folyamatok lépései, stratégiák vagy folyama-
tok, amelyek leírják a specifikus információt vagy készségeket, amelye-
ket a tanulók elsajátítanak egy standarddal való találkozáskor.
 Példák tevékenységekre: tanítási/tanulási tevékenységek, amelyek
lehetõvé teszik, hogy a tanulók elsajátítsák a standardokban és az in-
dikátorokban leírt tudást és készségeket.
Az utóbbi két szerkezeti elem nem mindegyik nemzeti standard esetében
jellemzõ, pedig igen hasznosak, mert explicitté teszik a tanárok számára az
egészségnevelési feladatokat.
Az ún. „átívelõ” standardok leírják a lényeges fogalmakat és készsége-
ket, amelyeket különbözõ egészségtartalmi területek kontextusán belül taní-
tanak. Valamennyi készség tanult, és specifikus tartalmi területen és maga-
tartásban kerül alkalmazásra. A standardok és indikátorok általában lefedik
az egészség hat dimenzióját (fizikai, mentális, emocionális, szociális, lelki,
intellektuális), és útmutatást adnak azok fejlesztéséhez az egészségneve-
lés-tanterv területein. Az információ/elképzelés (pl. tények, részletek, szó-
kincs, alapelvek, általánosítások és fogalmak) standardokat a „tudja/ismer-
je” (know) vagy „értse” (understand) szavak, míg a készség/folyamat típusú
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tudást általában a „tudja, hogyan” (know how to) vagy a „demonstrálja a ké-
pességét arra…” (demonstrate the ability to…) kifejezések jelzik a standar-
dok elején. Az egészségnevelési standardok leggyakrabban az alábbi hat
egészségtartalom-területbe szervezõdnek:
1. táplálkozás és fizikai aktivitás,
2. növekedés, fejlõdés és szexuális egészség,
3. baleset-megelõzés és biztonság,
4. alkohol, dohány és más drogok,
5. mentális, emocionális és szociális egészség,
6. személyes és közösségi egészség.
Az alábbiakban az amerikai nemzeti egészségnevelési standardokat
(National Health Education Standards, NHES, 2007) és a kaliforniai isko-
lák egészségnevelési standardjait (Health Education Content Standards for
California Public Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008) be-
mutatva illusztráljuk a fent leírtakat. Az amerikai nemzeti standardok listája
(6.7. ábra) után az 1. standard példáján (6.8. ábra) mutatjuk be a standar-
dok szerkezetét és azt, hogyan bõvülnek, egészülnek ki, változnak az életkor
elõrehaladtával a tanulóktól elvárt tudáselemek és teljesítmények. Azt is
nyomon követhetjük, hogyan valósítható meg a központi érvényességû
nemzeti standardok területi/helyi/iskolai igényekhez való adaptálása, pon-
tosítása, részletezése (6.2. táblázat). Megfigyelhetjük továbbá, hogy a fó-
kusz az egészségnevelési standardokban a készségek tanításán van, ame-
lyek képessé teszik a tanulókat arra, hogy az egészséges viselkedést vá-
lasszák, és elkerüljék a nagy rizikóval járó viselkedéseket.
A nyolc átívelõ egészségnevelési standard leírja a lényeges fogalmakat és
készségeket, amelyeket a kaliforniai állami iskolákban hat egészségtartalmi te-
rület kontextusán belül tanítanak. Az egészségnevelési standardok képviselik a
minimumkövetelményeket a komprehenzív/átfogó iskolai egészségnevelés
számára. Nem minden egészségtartalmi terület szerepel minden évfolyamon
(6.3. táblázat), és a helyi egészségprioritásoktól függõen további tartalmi terü-
letek építhetõk be a különbözõ évfolyamokra. A 6.9. ábra az 1. évfolyamon ta-
nított tartalmi területeken mutatja be az 1. standard követelményeit.
Az egészségnevelési standardok útmutatót adnak az egészségneve-
lés-tantervek kifejlesztéséhez, azonosítják, mit kell tudni és mire kell ké-
pesnek lenni minden tanulónak az egyes iskolaszakasz-határokon/évfo-
lyamokon. A döntést arról, hogyan a legjobb tanítani a standardokat, a ta-
nárokra, iskolákra bízzák.
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6.7. ábra. Az „átívelõ” amerikai nemzeti egészségnevelési standardok listája
(National Health Education Standards, NHES, 2007)
6.8. ábra. Példa az átívelõ amerikai egészségnevelési standardok felépíté-
sére – az 1. stantard részletes leírása az óvodától az 5. évfolyamig
(National Health Education Standards, NHES, 2007)
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1. A tanulók értsék meg az egészség támogatásához és a betegség megelõzéséhez kapcsolódó
fogalmakat az egészség növeléséhez.
2. A tanulók elemezzék a család, a társak, a kultúra, a média, a technológia és más faktorok
egészségmagatartásra gyakorolt hatását.
3. A tanulók mutassák be, hogy képesek hiteles információk, termékek és szolgáltatások meg-
szerzésére az egészség növeléséhez.
4. A tanulók mutassák be, hogy képesek használni interperszonális kommunikációs készségei-
ket az egészség növelésére és az egészségkockázat csökkentésére.
5. A tanulók mutassák be, hogy képesek döntéshozó készségeiket használni az egészség növe-
léséhez.
6. A tanulók mutassák be, hogy képesek használni a célkijelölési készségeiket az egészség nö-
velésére.
7. A tanulók mutassák be, hogy képesek az egészségnövelõ viselkedések gyakorlására és az
egészségkockázatok elkerülésére vagy csökkentésére.
8. A tanulók mutassák be, hogy képesek támogatni a személyes, családi és közösségi
egészséget.
1. Standard
A tanulók értsék meg az egészség támogatásához és a betegség megelõzéséhez kapcsolódó fo-
galmakat az egészség növeléséhez.
Értelmezés: Az alapvetõ egészségfogalmak és a funkcionális egészségtudás elsajátítása, az ala-
pok kifejlesztése az egészségnövelõ viselkedés elõsegítéséhez a fiatalok körében. Ez a stan-
dard magában foglalja azokat a lényeges fogalmakat, amelyek megalapozzák az egészségma-
gatartás alapelveit és modelljeit. A fogalmakat, amelyek az egészség elõsegítésére és a veszé-
lyek csökkentésére vonatkoznak, a teljesítményindikátorok foglalják magukban.
Teljesítményindikátorok
Óvoda – 2. évfolyam
1.2.1. Ismerje fel, hogy az egészséges magatartás befolyásolja a személyes egészséget.
1.2.2. Fogadja el, hogy az egészségnek sok dimenziója van.
1.2.3. Írja le a fertõzõ betegségek megelõzésének módjait.
1.2.4. Sorolja fel a gyakori gyermekkori sérülések megelõzésének útjait.
1.2.5. Írja le, miért fontos törekedni az egészség megóvására.
3–5. évfolyam
1.5.1. Írja le az összefüggést az egészséges magatartás és a személyes egészség között.
1.5.2. Azonosítsa az emocionális, intellektuális, fizikai és szociális egészség példáit.
1.5.3. Írja le a módokat, ahogyan a biztonságos és egészséges iskola és a szociális környezet
elõsegítheti a személyes egészséget.
1.5.4. Írja le a gyakori gyermekkori sérülések és egészségügyi problémák megelõzésének útjait.
1.5.5. Írja le, mikor fontos törekedni az egészség megóvására.
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6.2. táblázat. Egészségnevelési tartalmi standardok a kaliforniai állami is-
kolák részére (Health Education Content Standards for California Public
Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008)
Standardelemek Tartalmi területek
1. Nélkülözhetetlen egészségfogalmak 1. Táplálkozás és fizikai aktivitás
2. Egészséget befolyásoló hatások elemzése 2. Növekedés, fejlõdés és szexuális egészség
3. Valid egészséginformációk elérése 3. Baleset-megelõzés és biztonság
4. Interperszonális kommunikáció 4. Alkohol, dohány és más drogok
5. Döntéshozás 5. Mentális, emocionális és szociális egészség
6. Célkijelölés 6. Személyes és közösségi egészség
7. Egészségnövelõ viselkedések gyakorlása
8. Egészségtámogatás
6.3. táblázat. Egészségnevelési tartalomterületek a különbözõ évfolyamokon
az állami kaliforniai iskolákban (Health Education Content Standards for


























Óvoda      
1. évfolyam   
2. évfolyam   
3. évfolyam   
4. évfolyam   
5. évfolyam    
6. évfolyam   
7–8. évfolyam       
9–12. évfolyam       
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6.9. ábra. Példa az amerikai egészségnevelési standardok tartományi alkal-
1. évfolyam
2) Növekedés és fejlõdés
1. Standard: Lényeges fogalmak
1.1. Írja le, hogyan növekednek és érnek az élõlények.
1.2. Azonosítsa a test fõbb belsõ és külsõ részeinek anatómiai nevét.
1.3. Azonosítsa az egészséges növekedést és fejlõdést elõsegítõ viselkedések bõ választékát.
1.4. Írja le, hogy egy család tagjai változatos/többféle szereppel, felelõsséggel és egyéni szük-
ségletekkel rendelkeznek.
3) Baleset-megelõzés és biztonság
1. Standard: Lényeges fogalmak
1.1. Írja le a biztonságos és nem biztonságos helyek jellemzõit.
1.2. Azonosítsa a termékek feliratait/címkéit, amelyek elõvigyázatosságról és veszélyekrõl
adnak információt.
1.3. Vitassa meg az alapbiztonságra vonatkozó jelzõtáblák, szimbólumok és figyelmeztetõ
feliratok jelentését.
1.4. Azonosítsa a biztonsági kockázatokat otthon, az iskolában és a közösségben.
1.5. Azonosítsa a balesetek kockázata csökkentésének módjait otthon, az iskolában és a kö-
zösségben.
1.6. Magyarázza meg annak fontosságát, hogy szólni kell egy felnõttnek, ha valaki veszély-
ben van, vagy dulakodásba keveredik.
1.7. Különböztesse meg a megfelelõ és nem megfelelõ érintkezést.
1.8. Magyarázza meg, miért a hátsó ülés a legbiztonságosabb hely a fiatalok számára, amikor
egy klímával felszerelt jármûvön utazunk.
1.9. Határozza meg és magyarázza a fegyverek veszélyességét, és annak fontosságát, hogy el-
mondja egy megbízható felnõttnek, ha látja vagy hall arról, hogy valakinek fegyvere van.
1.10. Azonosítsa a balesetek kockázatcsökkentésének módjait, mialatt gépkocsiban vagy
buszban utazik (pl. biztonsági öv viselése).
1.11. Demonstrálja a nehéz háti csomagok, könyvcsomagok kezelésének helyes technikáit
felemeléskor és szállításkor.
1.12. Határozzon meg egyszerû konfliktusfeloldó technikákat.
1.13. Azonosítson elutasító készségeket a személyes biztonságot érintõ szituációkban (pl. hasz-
nálja a „nem” kijelentést, sétáljon vagy fusson messzire, a dolog kicserélése, halasztása).
6) Személyes és közösségi egészség
1. Standard: Lényeges fogalmak
1.1. Magyarázza a hatékony fog- és személyes higiéné gyakorlatok/szokások fontosságát.
1.2. Azonosítsa a biztonságos napozás jelentõségét.
1.3. Vitassa meg a baktériumok átvitele jelentõségének fontosságát.
1.4. Azonosítsa a fertõzõ betegségek átadása megelõzésének módjait.
1.5. Írja le néhány gyakori egészségügyi probléma és betegség tüneteit, magában foglalva a
krónikus betegségeket (pl. asztma, allergiák, cukorbetegség, influenza).
1.6. Magyarázza a különbséget a fertõzõ és a nem fertõzõ betegségek között.
1.7. Vitassa meg, hogyan befolyásolja az egyéni viselkedés a környezetet és a közösséget.
1.8. Azonosítsa az anyagokat, amelyek csökkenthetõk, újból felhasználhatók vagy körforgást
végeznek.
1.9. Azonosítsa a vészhelyzeteket (pl. balesetek, erõszakoskodások, tüzek, áradások, föld-
rengések).
mazására a kaliforniai iskolák részére (Health Education Content Standards
for California Public Schools. Kindergarten Through Grade Twelve, 2008)
Összegzés, a továbblépés lehetõségei
Az egészségmûveltség, egészségmagatartás az a terület, amely az elmúlt né-
hány évben sok országban kitüntetett figyelmet kapott a politikában és a ku-
tatás területén egyaránt. Mint a mûveltség más formái, az egészséginformá-
ció megközelítésére, megértésére, felbecsülésére és kommunikálására való
készségek is legjobban az iskoláztatás évei alatt fejlõdnek. A fejlõdés szem-
pontjából különösen meghatározó az iskoláztatás kezdõ szakasza. Az egész-
ségnevelés-tantervek ajánlanak egy megközelítést az egészségmûveltség és
egészségmagatartás fejlesztésére, de még kevésbé ismert ennek hatása a ta-
nulókra (Wharf Higgins és mtsai., 2009).
Az iskolai egészségnevelés-beavatkozások növelhetik az egészségmû-
veltséget és hathatnak az egészségmagatartásra. A tanulók egészségmûvelt-
ségi szintjében bekövetkezõ változás (növekedés) növelheti érdeklõdésüket
az egészségterület iránt, könnyebben megérthetik az egészségtananyagokat,
és motiváltakká válhatnak arra, hogy egészségük fenntartása érdekében azt
csinálják, amit tanultak. Természetesen az iskolán kívül számos más szociá-
lis és környezeti faktor is determinálja az egészség megértését, a mûveltsé-
get és a magatartást.
A természettudományos nevelés nyilvánvaló lehetõséget nyújt az egész-
ségmûveltség oktatási/nevelési programok és tartalmak megvalósításához.
Ezt segítheti a természettudományos neveléshez kapcsolódó tanterv és
egészségmûveltség-program (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004, 146. o.).
Figyelembe kell venni, hogy a kulturális egészségmeggyõzõdések hatás-
sal vannak arra, hogyan gondolkodnak az emberek egészségükrõl és egész-
ségügyi problémáikról, mikor és kitõl kérnek egészségvédelmet, és hogyan
válaszolnak az életstílus-változtatási javaslatokra, egészségmegõrzõ be-
avatkozásokra és a kezelés betartására. A kulturális, szociális és családi ha-
tások alakítják ki az attitûdöket és meggyõzõdéseket és következésképpen
befolyásolják az egészségmûveltséget (Nielsen-Bohlman és mtsai., 2004,
109. o.).
Az egészségmûveltség mérésének iskolai kontextusban több nehézsége is
van: (1) fogalmi keretek kidolgozása, illesztése a fogalmak definícióihoz,
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modelljeihez; (2) az egészségnevelési standardok illesztése a központi tan-
tervekhez, vizsgakövetelményekhez; (3) a követelmények teljesítését jelzõ
indikátorok megválasztása; (4) a mérendõ terület sokrétûsége nehézzé teszi
a mérés módszereinek, eszközeinek megválasztását, kifejlesztését.
A külföldi országok elöl járnak hazánkhoz képest az egészségmûveltség,
egészségmagatartás fejlesztésében és a fejlõdés diagnosztizálásában, méré-
sében iskolai kontextusban (lásd pl. British Columbia [BC] Ministery of
Education: Classroom Assessment and Student Reporting, é.n.c; British
Columbia [BC] Ministery of Education: Levels of Student Performans,
é.n.b; Kickbusch, 2007; Washington Classroom-Based Assessment [CBA]).
A bemutatott külföldi minták adaptálhatók a hazai viszonyokra: az egész-
ségmûveltség, egészségmagatartás elemeit és központi tanterveink egész-
ségterülettel kapcsolatos követelményeit, valamint a kétszintû érettségi
vizsgák részletes követelményeit és a forgalomban lévõ tankönyveket fi-
gyelembe véve kidolgozhatók az évfolyamokra lebontott egészségnevelési
standardok, teljesítményindikátorok és az azokat lefedõ, a teljesítmény érté-
kelésére és a fejlõdés követésére alkalmas mérõeszközök. Érdemes figye-
lembe venni a hatékony egészségnevelés-tantervek jellemzõit (lásd
Characteristics of an Effective Health Education Curriculum, 2008) és ezek
alapján korrigálni, kiegészíteni a meglévõ központi tanterveinket is. Ezzel
megtehetjük az elsõ lépéseket a komprehenzív egészségfejlesztõ programok
kifejlesztésének irányába.
Az elméleti keretrendszer elkészítéséhez alapul szolgálhatnak még az
egészségfejlesztés nemzetközi és nemzeti dokumentumai: pl. a Nemzeti
Egészségfejlesztési Stratégia, a Nemzeti Egészségfejlesztési Program, azok
elemzései (lásd pl. Meleg, 2000a; Székely, 2000a, 2000b, 2000c), a rájuk
épülõ, az egészség fejlesztését segítõ Módszertani füzetek és nem utolsósor-
ban az iskolai egészségnevelés feladatainak újrafogalmazásával, az egész-
ségprogramok kidolgozásával foglalkozó írások (lásd pl. Meleg, 1997,
1999, 2000b, 2002; Németh Miklósné, 2004).
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A tanulás tanulása és mérésének lehetõségei
Habók Anita
Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet
Bevezetés
A gazdasági és társadalmi változások hatására átalakult az a tudás, melyre
szükségünk lehet életünk során. Ezzel párhuzamosan megváltoztak azok a
képességek is, melyek nélkülözhetetlenek a mindennapi életben. Aki nem
újítja meg tudását és nem szerzi meg a szükséges képességeket, lemaradhat,
könnyebben kirekesztetté válik a társadalomban. A minõségi, a gyakorlat-
ban is használható tudás hiányában nehézségekkel találhatjuk magunkat
szemben a munka világában.
Nehezen prognosztizálható, hogy milyen tudásra lesz szükségünk a jövõ-
ben, ezért lényeges olyan képességeket elsajátítani, melyek segítségével tu-
dásunkat meg tudjuk újítani, képesek leszünk a munkaerõpiac igényeihez
alkalmazkodni. Ebben nyújt segítséget a tanulási képességek fejlesztése, a
tanulás tanulása.
Tanulmányunk elsõ részében megadjuk a tanulás tanulásának értelme-
zési kereteit és nemzetközi szakirodalomban elõforduló értelmezéseket.
A következõ nagy egységben felvázoljuk a tanulás tanulásának fõ kutatási
irányvonalait. Ezt követõen behatároljuk a diagnosztikus méréshez tarto-
zó területeket.
A tanulás tanulásának további tanulmányozása az empirikus vizsgálatok-
hoz kapcsolódik. Bemutatunk több külföldi programot, továbbá áttekintjük,
hogy milyen szegedi eredmények születtek a területünkhöz kapcsolódóan.
Különös figyelmet fordítunk az 1–6. évfolyamokra, melyek a jelen kutatás
alapját képezik. Az utolsó nagyobb egységben az értékelés tartalmi keretei-
re térünk ki, azt tanulmányozzuk, hogyan lehet a mérendõ tartalmat elren-
dezni, figyelembe véve azokat az ismereteket és kutatási eredményeket, me-
lyek a finn kutatásokból rendelkezésünkre állnak.
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A tanulás tanulásának értelmezési keretei
Az Európai Unió számára már két évtizede nyilvánvalóvá vált, hogy az ok-
tatás a gazdasági fejlõdés egyik kulcsa. Az unió több dokumentumban is
megfogalmazta az oktatás és képzés témájáról szóló álláspontját, a Fehér
Könyv (1996) megjelenése például egy olyan állomás volt, mely részletesen
tartalmazza az oktatásról és képzésrõl szóló elképzeléseket. Az élethosszig
tartó tanulásról szóló memorandumban (2000) azt emelték ki, hogy minden-
ki számára szükség van az alapkészségek elsajátításának biztosítására. Az
egész életen át tartó tanulás területén meghatározott kulcsüzenetek között
szerepel az új ismeretek és készségek hozzáférésének biztosítása mindenki
számára címû pont, mely kimondja, hogy a munkavállalói oldalról is megje-
lent az ismeretek és készségek megújításának igénye és a változó körülmé-
nyekhez való alkalmazkodás szükségessége.
Az Európai Tanács lisszaboni ülése alkalmával 2000-ben az Európai Unió
megfogalmazta azon álláspontját, hogy a világ legversenyképesebb és legdina-
mikusabb tudásalapú gazdaságává kíván válni, mely alapján a gazdasági fejlõ-
dés megvalósítását is kiemelten kezeli, valamint az emberi erõforrásokba való
nagyobb mértékû befektetést is célul tûzi ki. Ebbõl kiindulva, megtörtént annak
felülvizsgálata, hogy mely képességekre és tudásra van szükség a tudásalapú
társadalomban és az élethosszig tartó tanuláshoz, másrészt azzal is foglalkoz-
tak, hogyan lehet figyelemmel kísérni ezen képességek és tudás fejlõdését az
oktatás keretein belül. 2001 õsze és 2002 tavasza között a bizottság egy olyan
munkacsoportot hozott létre, mely meghatározta azokat a kulcskompetenciá-
kat, melyek fejlesztésére hangsúlyt kívánt fektetni (Frederiksson és mtsai.,
2006b). A munka eredményeként nyolc olyan kulcskompetenciát állapítottak
meg az Európai Parlament és Tanács ajánlásában (2006, L 394/13), melyek az
élethosszig tartó tanulás megvalósításához szükségesek. Ezek a következõk:
 anyanyelven folytatott kommunikáció;
 idegen nyelveken folytatott kommunikáció;
 matematikai kompetencia és alapvetõ kompetenciák a természet- és
mûszaki tudományok terén;
 digitális kompetencia;
 a tanulás elsajátítása;
 szociális és állampolgári kompetenciák;
 kezdeményezõkészség és vállalkozói kompetencia, valamint
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A tanulás tanulása fogalom a magyar fordításban a tanulás elsajátítása-
ként jelent meg. Mi a tanulás tanulása kifejezés használatánál maradunk,
ahogyan az angol anyagban is olvasható. Az Európai Parlament és Tanács
ajánlásában (2006, L 394/16) a következõképpen definiálták a fogalmat:
„A tanulás elsajátítása az a képesség, amellyel az egyén a tanulásra törek-
szik és azzal foglalkozik, megszervezi saját tanulását, beleértve az idõvel és
információval való hatékony gazdálkodást is, mind az egyéni, mind a cso-
portos tanulás során. Ez a kompetencia magában foglalja az egyén tanulási
folyamatának és szükségleteinek ismeretét, az elérhetõ lehetõségek felisme-
rését és az akadályok megszüntetésének képességét az eredményes tanulás
érdekében. Ez a kompetencia az új tudás és készségek megszerzését, feldol-
gozását és asszimilálását, továbbá útmutatások keresését és alkalmazását je-
lenti. A tanulás elsajátítása rávezeti a tanulót, hogy az elõzetesen tanultakra
és élettapasztalatára építsen annak érdekében, hogy a tudást és készségeket
helyzetek sokaságában tudja használni és alkalmazni: otthon, a munkában,
az oktatásban és képzésben. A motiváció és a magabiztosság elengedhetet-
len az egyén kompetenciái tekintetében.”
Az Európai Bizottság munkája mellett a CRELL (Centre for Research on
Lifelong Learning, az Élethosszig Tartó Tanulás Kutatási Központja) köz-
remûködésével további lehetõség nyílt a tanulás tanulásának kutatására az
élethosszig tartó tanulás témaköréhez kapcsolódóan, ahol éveken át fogták
össze a téma kutatását. Konferenciákat szerveztek, és összegyûjtötték azo-
kat a projekteket, melyek a tanulás tanulásával foglalkoztak. A kutatóegye-
temek közül az utóbbi években fõként az Amszterdami Egyetemen, a Bris-
toli Egyetemen és a Helsinki Egyetemen folytak a területhez kapcsolódó ku-
tatások.
Magyarországon a tanulás tanítása témája megjelenik a Nemzeti alaptan-
tervben, de az ezzel kapcsolatos empirikus vizsgálatok háttérbe szorulnak.
Az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja a Diagnosztikus mérések projekt
keretében célul tûzte ki ennek a területnek a vizsgálatát is, mégpedig a tanu-
lók oldaláról megközelítve, a tanulás tanulását középpontba állítva.
A tanulási készségek értelmezésének és fejlesztésének
fontosabb nemzetközi megközelítései
A tanulás tanulásának sokféle értelmezése létezik, többféleképpen határolják
körül a fogalmat. A közös pont az a kutatásokban, hogy vagy a kognitív, vagy
az affektív, vagy a metakognitív oldalt, illetve ezek kombinációját emelik ki
(lásd például Candy, 1990; Coffield, 2002; Cornford, 2002). Waeytens és mun-
katársai (2002) is hangsúlyozzák – egyetértve Hounsell (1979) megállapításá-
val –, hogy a tanároknak a tanulás tanulásáról nincs egységes álláspontja, szû-
kebb és tágabb értelemben egyaránt használják ezt a kifejezést. A tágabb értel-
mezés a magasabb szintû kognitív képességekre, a problémamegoldásra és az
információfeldolgozás magasabb rendû alkalmazására vonatkozik. A tanulás itt
nemcsak eszközként jelenik meg, hanem célként is. A tanárok olyan tanulókat
szeretnének az iskolából kibocsátani, akik a céljaikat definiálni tudják, és képe-
sek azok megvalósítására (Candy, 1990).
A tanulás tanulása egy életen át tartó folyamat, amely során létrejönnek a
tanulásról való elgondolások, és kialakulnak a tanulási szokások. Már az is-
kolában olyan tudás átadására van szükség, amelynek segítségével a tanulók
elindulnak a tanulni tudás útján, és képessé válnak az élethosszig tartó tanu-
lásra. Nem lehet azonban figyelmen kívül hagyni a meggyõzõdések
(beliefs) és attitûdök, továbbá a készségek fontos szerepét sem, melyek a ta-
nulás aktív meghatározói (Candy, 1990). Ezek segítségével válhat a tanulás
hatékonyabbá, és nyújt segítséget a sikeres önszabályozó tanulóvá válás-
hoz. Az életkor szerepe sem elhanyagolható ebben a folyamatban, a tanulási
szokások, stratégiák és technikák változhatnak az életkorral (Smith, 1990;
Roth, 1996). Ahhoz, hogy a tanulók a számukra hatékony tanulási stratégiá-
kat és technikákat egy adott helyzetben ki tudják választani, már az iskolai
évek elejétõl tudatos felkészítõ tanári munkát igényel.
A tanulás tanulása fogalom szûk értelmezése éppen a tanulási készsége-
ket, stratégiákat és technikákat emeli ki, de Hounsell (1979) arra hívja fel a
figyelmet, hogy a tanulás tanulása azért több annál, mint technikák és straté-
giák használata a tananyag elsajátítása érdekében, mert célja, hogy a tanuló
legyen az aktív építõje saját megértésének, és ne csak az információszerzés
álljon a középpontban (Murphy, 1991, idézi Waeytens és mtsai., 2002). A ta-
nulás egyre inkább a mindennapok részét alkotja, továbbá a változó gazda-
sági és társadalmi élethez való alkalmazkodás feltételezi azt, hogy képes le-
gyen az egyén az új ismeretek elsajátítására és az önálló tanulásra (Rawson,
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2000). A tanulás tanulásának fogalmát egy készségben vagy inkább készsé-
gek rendszerében határozta meg Rawson (2000), amelynek alkotórészeihez
a tanulási készségeket, a kritikai analízist, az idõbeosztást, a tervezést és a
célkitûzést sorolta.
A tanulás tanulásának fejlõdését Smith (1990) nyomán úgy lehet jelle-
mezni, hogy az egy olyan idealizált állapot, melyben a személy aktív, maga-
biztos tanulóvá válik, képes az önmonitorozásra, széles repertoárral rendel-
kezik a tanulással kapcsolatos megértésrõl és stratégiákról, hatékonyan ta-
nul, és megvalósítja az értelmes tanulást. A tanulás tanulását egy olyan
esernyõvel jellemezte, melyet célként, folyamatként vagy érdeklõdési terü-
letként lehet értelmezni. A cél egy olyan eszközt képvisel, mely által tanuló-
ként leszünk hatékonyabbak a környezeti hatásoktól függetlenül; a folya-
matban kifejti, hogy milyen módon lehet a tanulás tanulásának folyamatait
és tevékenységeit elsajátítani; az érdeklõdési terület pedig a gyakorlat és a
politikai élet résztvevõinek informálására vonatkozik, hogy a fogalommal
kapcsolatban számukra egyértelmû információk álljanak rendelkezésre
(Roth, 1996). Smith (1990) összefoglalta a tanulás tanulásának megnyilvá-
nulási formáit, melyek a tanulás tanulásán túl a tanulás tanítására is utalnak:
1. az egyén öntudatosságának és önmegfigyelõ kapacitásának növelése a
tanulási tevékenység során,
2. segítségnyújtás, hogy az egyén aktív tanulóvá váljon, és a tanulási te-
vékenység ellenõrzését megfelelõen hajtsa végre,
3. a tanulási stratégiák repertoárjának szélesítése,
4. felkészítés arra, hogy az egyén a tárgyi területek, módszerek változó
körülményeihez tudjon alkalmazkodni,
5. a tanuló magabiztosságának, motiváltságának növelése,
6. kognitív hiányosságok kompenzálása,
7. csoportos kérdezés és a problémamegoldás készségének fejlesztése,
8. segítségnyújtás, hogy a különbözõ oktatási programok közül ki tudják
választani a számukra megfelelõt,
9. a szervezett tanulás elõsegítése (Smith, 1990).
Ebbõl a nézõpontból kiindulva elemezzük Weinert (1994) elméletét, aki a
kognitív és affektív oldal mellett a metakognitív és metamotivációs szintet
is felveti a tanulás tanulásának tanulmányozásakor. Weinert (1994) a tanu-
lás tanulását több oldalról is megközelíti. A gyakorlati értelmezéshez két
követelményt tart szükségesnek. Egyrészt a problémamegoldáshoz szüksé-
ges tartalmi ismereteket és képességeket, másrészt a hatékony tanulási és
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gondolkodási stratégiákat. Ezeken túl említi a metakognitív és metamotivá-
ciós kompetenciák megszerzése lehetõségeinek fontosságát is. A metakog-
nitív tudáson belül a tudásszerzésre, a tanulási, gondolkodási és felidézést
segítõ stratégiákra, valamint az információk tanulást könnyítõ, célszerû
szervezési módjaira koncentrál. Felhívja továbbá a figyelmet az önszervezõ
és önszabályozó tanulásra is, melyek alapján kiderül, hogy a tanulás tanulá-
sa rendkívül összetett folyamat, olyan kutatási területeket foglal magába,
mint a tudásszerzés és információfeldolgozás, tanulási stratégiák és techni-
kák, problémamegoldás, metakogníció, motiváció és attitûdök.
Higgins (2007) arról számol be, hogy a kutatásaik alapján a tanulás tanu-
lása nem egyszerûen tevékenységek vagy technikák együttese, melyeket az
iskolában alkalmazhatnak, hanem olyan módszereket és megközelítési mó-
dokat foglal magába, melyek a hatékony tanulási szokások és diszpozíciók
fejlesztése során sikeresen alkalmazhatók. A tanulás tanulása fogalom a kö-
vetkezõ pontokat fedi le:
 A felelõsség nemcsak a tanáré vagy a tanulóé, hanem mindketten füg-
gõ szerepbe kerülnek, melyben a résztvevõk segítséget kérnek, támo-
gatják egymást, hibáznak, reflektálnak és felülvizsgálják a terveiket.
 Különbözõ módszereket fejlesztenek ki különbözõ tanulóknak, de a
hangsúlyt arra helyezik, hogy a tanulók a képességek széles repertoár-
jával rendelkezzenek, ismerjék a tanulási megközelítési lehetõsége-
ket, és alakítsanak ki aktív tudást.
 A tanulási folyamat nyílt megtárgyalására is hangsúlyt fektetnek,
aminek során a stratégiák és a motiváció mindenki saját eszköztárává
válik és mindenki számára nyilvánvalóvá lesz.
 A változás elõnyeinek felismerése nehéz lehet, de támogató és kihí-
vásokban gazdag környezetet teremt tanárnak és tanulónak egyaránt.
A jelenlegi tanulás tanulásához kötõdõ vizsgálatok közül három csoport
– az Amszterdami Egyetemé, a Bristoli Egyetemé és a Helsinki Egyetemé –
munkája emelkedik ki, mely a Szegedi Egyetem Oktatáselméleti Kutatócso-
portjának a diagnosztikus mérésekkel foglalkozó projektje szempontjából
iránymutató. Szorosabban a finn kutatásokhoz kapcsolódunk a diagnoszti-
kus méréseken alapuló projektünkben.
Az egyik kiemelkedõ kutatássorozat a Bristoli Egyetem Hatékony Élet-
hosszig Tartó Tanulási Eszköztárához (Effective Lifelong Learning
Inventory) köthetõ Deakin-Crick, Broadfoot és Claxton (2004) vizsgálatai
nyomán. Kutatásuk fõ célja az volt, hogy a hatékony élethosszig tartó ta-
230
Habók Anita
nuláshoz szükséges jellemzõket beazonosítsák, definiálják és mérõeszkö-
zöket dolgozzanak ki a hatékony élethosszig tartó tanuláshoz fûzõdõ vizs-
gálatokhoz. A learning power komponenseit szerették volna feltárni, és
azt, hogy a learning power dimenziói hogyan hasznosíthatók a tanításban
és a tanulásban.
A tanulási eszköztár témái a learning power tekintetében hét terület köré
csoportosulnak, melyek a hatékony és nem hatékony tanuló közötti diffe-
renciálásra adnak lehetõséget. Ezek a növekvõ orientáció, a kritikai kíván-
csiság, a jelentésmegállapítás, a függõség és gyengeség, a kreativitás, a kap-
csolat/függetlenség és a stratégiai tudatosság (Hoskins és Fredriksson,
2008). A tanulók kezébe olyan eszközt kívánnak adni a kutatók, melynek
segítségével átgondolhatják a tudatos vagy tudattalan tanulási aspektusukat.
A reflexió által tudatosabb tanulókká válnak, akik képesek felelõsséget vál-
lalni saját tanulásukért. A diagnosztikus eszközök segítségével a tanárok
számára is visszajelzés érkezik, hogy mely területen van szükség a tanítási
stratégiájukon változtatni. Az eredmények hozzájárulnak az oktatás minõ-
ségének javításához, a tanári munka professzionalizálásához és a bizalmon
alapuló tanár-diák kapcsolat kialakításához (http://www.ellionline.co.uk).
A másik lényeges kutatás, melyet a tanulás tanulása témájának vizsgála-
takor kiindulópontnak tekintenek, az Amszterdami Egyetemen folyó ke-
reszttantervi kompetenciák tanulmányozásával kapcsolatos. Ezen a terüle-
ten Meijer, Elshout-Mohr és Van Hout-Wolters (2001) és Elshout-Mohr,
Meijer, Oostdam és van Gelderen (2004) kutatásai az iránymutatók. Nyolc
kereszttantervi kompetenciát határoztak meg, miután a holland nemzeti
alaptantervben szereplõ képességeket elemezték: 1. a figyelem irányítása,
2. az információ szelektálása és rendezése, 3. összegzés és következtetés le-
vonása, 4. a véleményalkotás, 5. a vélekedések és véleménybeli értékek
megértése, valamint a saját és mások tevékenységének megértése, 6. a véle-
mények megkülönböztetése a tényektõl, 7. együttmûködés a feladatokon,
8. a saját munka minõségi értékelése (Hoskins és Fredriksson, 2008).
Finnországban már korábban felismerték annak fontosságát, hogy a taní-
tás, tanulás kutatásához és fejlesztéséhez programok kidolgozására, vala-
mint ezek gyakorlati megvalósítására van szükség (Csapó, Csíkos és Ko-
rom, 2004; Hautamäki és mtsai., 2002). A finn tanulás tanulása program
1996-ban indult a Nemzeti Oktatásügyi Testület (National Board of
Education), a Pedagógiai Értékelési Központ (Centre for Educational
Assessment), a Helsinki Egyetem és a Helsinki Város Önkormányzatának
231
7. A tanulás tanulása és mérésének lehetõségei
Oktatási Osztálya (City of Helsinki Education Department) támogatásával.
A Finn Tudományos Akadémia Kulturális és Társadalomtudományi Kuta-
tási Bizottsága 2002-ben „Life as Learning” címmel (Az élet mint tanulás,
2003) indított kutatási programot, melyben az oktatás terén definiálták újra
a tanulási célokat. Olyan területeket emeltek ki, mint:
 „egy újfajta kutatási kultúra meghonosítása a tanulás problematikájá-
nak területén, nemzetközi kapcsolatok építésével, interdiszciplináris
megközelítéssel;
 válaszkeresés az élethosszig tartó és az élet minden területét átfogó
tanulás kérdéseire, a kirekesztõdés minimalizálása érdekében;
 szilárd interdiszciplináris elméleti alapot teremteni az élet minden te-
rületén (az oktatásban és a munkahelyen) felmerülõ tanítás-tanulás
fejlesztési igényekhez;
 elõre jelezni a jövõ várható tanulási igényeit a társadalom, a kultúra
és az egyén szempontjából.” (Az élet mint tanulás, 2003, 535. o.)
A Helsinki Egyetemen Hautamäki és munkatársai (2002) tanulás tanulá-
sához kapcsolódó kutatásai nyomán az empirikus vizsgálatok folyamatosan
zajlottak, valamint intenzíven elõtérbe került a tanulás tanulása komponen-
seinek vizsgálata. A Helsinki Egyetem kutatócsoportja arra hívta fel a
figyelmet, hogy a tanulás tanulása különbözõ kognitív és affektív készsége-
ket, képességeket foglal magába. A programban definiálták a fogalmat,
mely szerint a tanulás tanulása nem más, mint „az új feladatokhoz való al-
kalmazkodás képessége és az erre való hajlandóság, a gondolkodáshoz való
elkötelezettség aktiválása, valamint a remény perspektívái a tanulási tevé-
kenységben és a tanulási tevékenységrõl való kognitív és affektív önszabá-
lyozás megõrzése által” (Hautamäki és mtsai., 2002, 39. o.). A kognitív
terület esetében a Klauer elméletéhez kötõdõ stratégiákhoz, Piaget akko-
modáció- és asszimilációelméletéhez, Carroll kristályos- és folyékonyintel-
ligencia-elméletéhez, Snow procedurális és deklaratív tudásfelosztásához
kapcsolódnak kutatásaikban. Az affektív terület tanulmányozásakor az ér-
zelmek vizsgálatával foglalkoztak.
További mérföldkõ volt a téma kutatásában a Tanulás tanulása projekt
Hautamäki vezetésével, mely empirikus adatokkal szolgált. A programjuk
6. és 9. évfolyamosok számára készült, de 17 évesnél idõsebb tanulók is
részt vettek a vizsgálatokban 1996 és 2002 között. 2006-ig annyi adatot
gyûjtöttek össze, mely lehetõvé tette a longitudinális összehasonlítást a ta-
nulás tanulásának kompetenciája és az élethosszig tartó tanulás között
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(Hoskins és Fredriksson, 2008). Ezt követõen vizsgálataikba 7-8 éves,
10 éves, 12-13 éves, 15-16 éves tanulók és felnõttek is bekerültek.
A tanulás tanulásának kutatási alapjai
A tanulás tanulása témájának empirikus kutatása 2005–2006-ban kezdett
fokozottan a figyelem középpontjába kerülni a kulcskompetenciák kapcsán
az Európai Bizottság támogatásával. Elõször is olyan európai szakértõi há-
lózat létrehozása volt a cél, melyen keresztül lehetõség nyílt az egyes euró-
pai országok szakembereinek a találkozásra, konferenciákon való részvétel-
re. Az európai hálózat létrehozásához a CRELL nyújtotta a kezdeti segítsé-
get a szakértõk kiválasztásával és megkeresésével. A szakembereket a
témához kötõdõ területekrõl választották ki. Bekerültek a szakértõi csoport-
ba az említett három egyetemrõl kutatók (pl. Ruth Deakin Crick, Jarkko
Hautamäki és Sirkku Kupiainen), valamint a témához kapcsolódó projek-
tekkel foglalkozó szakértõk is (pl. Philip Adey, Csapó Benõ, Andreas
Demetriou, Elsebeth Korsgaard Sorensen, Amparo Moreno és Liv Sissel
Grønmo). A kiinduláskor fontos célként jelölték meg egy elméleti keret-
rendszer meghatározását, valamint a tanulás tanulása mérési kereteinek ki-
dolgozását (Frederiksson és mtsai., 2006b).
Három tanácskozást terveztek, melyet Isprában tartottak. Az elsõ alka-
lommal (Frederiksson és mtsai., 2006b. június 15–16.) a szakemberek be-
mutatásával, megismerésével foglalkoztak, és azt próbálták feltárni, hogy
mit is tükröz pontosan a tanulás tanulása fogalom. Elkezdték továbbá feltár-
ni azokat a kutatási projekteket is, melyek a tanulás tanulásához, valamint a
kapcsolódó területekhez köthetõk. A második alkalommal (Frederiksson és
mtsai., 2006a. november 23–24.) három téma került a figyelem középpont-
jába: (1) mi is az a tanulás tanulása, (2) hogyan mérhetõ, továbbá (3) mit ér-
tenek a gyakorlati oktatásban a tanulás tanulása alatt. A harmadik alkalom-
mal (Frederiksson és mtsai., 2007. május 3–4.) két fontos kérdés volt napi-
renden, az egyik a tanulás tanulásához kapcsolódó pilotprojektek
megismerése, a másik a PISA és a tanulás tanulása közötti kapcsolatok. Eze-
ken túl a tanulás tanulása fogalom jellemzési lehetõségei és a jövõbeli tevé-
kenységgel kapcsolatos kérdések is a figyelem középpontjában maradtak.
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A tanulás tanulásának mérési területei
A tanulás tanulása komponenseinek feltérképezésekor a kognitív és affektív
dimenzióból indultak ki (Frederiksson és Hoskins, 2007). A kognitív részbe
négy alskálát soroltak: a propozíciók azonosítását, a szabályhasználatot, a
szabályok/propozíciók tesztelését, valamint a mentális eszközök használa-
tát. Ez a dimenzió a Helsinki Egyetem és az Amszterdami Egyetem munká-
jához kapcsolódó teszteken alapult. Az affektív oldal a következõ alskálákat
foglalja magában: a tanulási motivációt, a tanulási stratégiákat és orientációt
a változások felé, az énképet és önbecsülést, a tanulási környezetet, továbbá
a felismert támogatást egy kompetens személytõl és a tanulási kapcsolatot.
Ezek az alskálák a Bristoli Egyetem és a Helsinki Egyetem által fejlesztett
tesztek alskáláihoz kötõdnek.
A munkacsoportok tervei alapján az Európai Bizottság szakértõi cso-
port felállítása mellett döntött, és 2006-ban annak átgondolását szorgal-
mazta, hogyan folytatódhatna tovább a tanulás tanulásának kutatása. Ebbe
a munkába minden, a témával foglalkozó szakember bekapcsolódhatott.
Azt a célt azonban továbbra is kiemelten kezelték, hogy a frameworkön túl
a mérõeszközök kidolgozására is nagy hangsúly kerüljön (7.1. ábra).
A szakértõi találkozáson úgy határoztak a résztvevõk, hogy folytatják a
téma elméleti kutatását, és pilotprojekteket készítenek ezzel kapcsolato-
san. A fõbb szerepet az Amszterdami Egyetemtõl Joost Meijer, a Bristoli
Egyetemrõl Ruth Deakin-Crick, a Helsinki Egyetemrõl Jarkko Hautamäki
és az Élethosszig tartó Tanulási Kutatóközpontból Ulf Fredriksson vállal-
ta. 2006 novembere és 2007 januárja között háromszor találkoztak a téma
kutatói, és kidolgoztak egy három részbõl álló mérõeszköz-rendszert




Az volt a céljuk, hogy a mérõeszközök illeszkedjenek az Európai Tanács
és Parlament tanulásmeghatározásaihoz. A tanulói teszt/kérdõív a tanulás
tanulása képességének és attitûdjeinek méréséhez kapcsolódott, és két rész-
bõl állt, ahogyan a framework is. A kognitív részbe a tanulás tanulásához
kötõdõ képességeket sorolták, az attitûdök területén pedig olyan vélekedé-
sek vizsgálatát emelték ki, melyek a pozitív tanulási attitûd kialakulásához
hozzájárulnak. Ezeken túl háttéradatokat is kértek, melyek a nemre, életkor-
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ra, szülõk iskolai végzettségére, anyanyelvre, iskolára, osztályra terjedtek
ki. A tanári kérdõív három részre osztható, egyrészt a tanárról szóló alapin-
formációkra, másrészt a tanár véleményére arról, hogy mit ért tanulás tanu-
lása alatt, harmadrészt azt kívánták feltárni, hogy a tanár saját munkája so-
rán mit tesz annak érdekében, hogy a tanulás tanulását elõsegítse. Itt is gyûj-
töttek háttéradatokat a tanár életkoráról, nemérõl és képzettségérõl. Az
osztályfõnököknek szóló kérdõívben annak feltárását tûzték ki célul, hogy
hol van helyileg az iskola, hogyan alakul az iskolában tanítók és a tanulók
létszáma, milyen az iskola típusa, állami vagy magánintézményrõl van-e
szó, milyen felvételi követelmények vannak az iskolában.
7.1. ábra. A tanulás tanulásának európai definíciójától a tanulás tanulá-
sának mérésére készített mérõeszközig (Fredriksson és Hoskins,
2007, 17. o.)
A mérõeszközöket 2007 februárjában mutatták be Brüsszelben, és arra a
megállapodásra jutottak, hogy azok egy pilotprojekthez jó alapul szolgálnak.
Az észrevételek alapján azonban arról egyeztettek, hogy a szakértõi munkacso-
port megteszi a szükséges változtatásokat. Az új változatokat 2007 júniusában
mutatták be. A további méréseket ennek alapján 2007 õszére, valamint 2008 ta-
vaszára tûzték ki, és ezen eredmények alapján tervezték, hogy döntést hoznak
nagymintás mérésekrõl (Fredriksson és mtsai., 2007).
A változtatások már új területtel szolgáltak, mégpedig a metakognícióval,
melynek tanulmányozása az utóbbi években a tanulás tényezõi esetében nél-
külözhetetlenné vált. Kidolgoztak egy európai frameworköt, mely a kognitív
és affektív oldal mellett a metakogníciót is tartalmazza (7.2. ábra). A korábbi
területek közül a kognitív részben a finn és holland munkacsoport anyagait
használták fel, az affektív oldalhoz a Bristoli és a Helsinki Egyetem anyagai
szolgálták az alapot. Az új dimenzió kidolgozása a Madridi Egyetem tesztjé-
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hez kötõdött, mely a saját képességekrõl való reflektálást helyezte a közép-
pontba (Hoskins és Fredriksson, 2008).
7.2. ábra. Európai teszt a tanulás tanulása frameworkhöz
(Hoskins és Fredriksson, 2008, 29. o.)
A teszt utolsó változatának prepilotvizsgálatában nyolc európai ország
vett részt: Franciaország, Olaszország, Ciprus, Szlovénia, Finnország,
Ausztria, Spanyolország és Portugália (Hoskins és Fredriksson, 2008).
A vizsgálatok 2008 áprilisa és júniusa között történtek 49 iskolában 2310
14 éves tanuló részvételével. Minden ország értékelte saját tanulóit, az or-
szágok közötti összehasonlítást pedig a Helsinki Egyetem végezte. A tanu-
lóknak ez a típusú teszt új volt, és sokuk arról számolt be, hogy az iskolán kí-
vül szerzett ismeretek sokkal inkább hozzásegítették õket a feladatok meg-
oldásához, mint a tankönyvbõl szerzett tudás.
A PISA-vizsgálat és a tanulás tanulása framework
kapcsolata
Az elmúlt évtizedek alatt számtalan nemzetközi kutatás foglalkozott a tanu-
lói képességek és tudás értékelésével, amelyek közül a legismertebbek az
OECD és az IEA által szervezett vizsgálatok. A két vizsgálatban az a közös,
hogy mindkettõ az oktatási rendszer hatékonyságát kutatja.
A tanulás tanulásának új kerete
Az affektív dimenzió három aldimenziót foglal magában:
• Tanulási motiváció, tanulási stratégiák és a változások felé mutató irányultság
• Énkép és önbecsülés
• Tanulási környezet
A kognitív dimenzió négy alskálán alapul:
• Propozíciók azonosítása
• Szabályhasználat
• Szabályok és propozíciók tesztelése
• Mentális eszközök használata
A metakogníció három alskálát tartalmaz:
• Problémamegoldó (metakognitív) monitorozó feladatok
• Metakognitív pontosság
• Metakognitív magabiztosság
Az IEA az oktatáspolitikai, oktatáselméleti, tantárgy-pedagógiai, szaktu-
dományos területek, tantárgyi követelmények alapján állítja össze a kutatá-
sát. Az IEA-vizsgálatokban a tantervek hangsúlyosabb szerephez jutnak,
ami szaktudományos jelleget ad a teszteknek, annak ellenére, hogy mûvelt-
ségterületek szerint történnek a vizsgálatok, és az ismeretek új helyzetben
történõ alkalmazását is szorgalmazzák.
A gyakorlati oldal elõtérbe kerülése azonban a PISA-mérésekben sok-
kal nagyobb szerepet kapott. A PISA az oktatást a társadalom és a gazda-
ság oldaláról közelíti meg. Azt a társadalmi boldoguláshoz szükséges tu-
dást, valamint képességeket vizsgálja, amelyek a mindennapi életben
elõforduló problémák megoldásához kötõdnek. A vizsgálatokban nem a
tantervi tudás kerül elõtérbe, hanem az, hogy az iskolában elsajátított is-
mereteket a tanulók hogyan tudják alkalmazni a mindennapi szituációk-
ban (B. Németh, 2003).
A következõkben azt vizsgáljuk meg Hoskins és Fredriksson (2008)
nyomán, hogy a tanulás tanulása téma kognitív dimenziójának alskálái
hogyan jelennek meg a PISA-vizsgálatban. A fõ különbség a tanulás ta-
nulása framework és a PISA között, hogy a tanulás tanulása projektre in-
kább jellemzõ a kereszttanterviség és a kompetenciavizsgálat, míg a
PISA az olvasást, a matematikát és a természettudományos mûveltséget
állítja a középpontba.
Az elsõ alskála a tanulás tanulása frameworkben a propozíciók azonosítá-
sa, melyeket tényekhez vagy véleményekhez kötnek, de ebben az esetben
nem csak speciálisan az olvasás tesztelése a kiemelt feladat.
A második alskála a szabályhasználat. A cél a szabályok használata. A ta-
nulóknak ki kell dolgozni, hogy melyik számtani alapmûveletet alkalmaz-
zák. Itt nem a matematikatudás tesztelése a cél, hanem a matematika eszkö-
zül szolgál.
A harmadik alsála a szabályok/propozíciók tesztelése. Ebben a részben a
folyamatokban szereplõ reflektív absztrakcióra, a változók kontrolljára és
egy kísérlet tervezésére van szükség.
A negyedik alskála a mentális eszközök használata. A tanulóknak mentá-
lis eszközöket kellett használni a feladatokban, kérdéseket kellett megvála-
szolni a rendelkezésre álló szöveg vagy táblázat alapján. Problémákat kel-
lett megoldaniuk, hasonló módon, ahogyan a PISA 2003 vizsgálatban is.
Összességében a PISA feladatainak tanulmányozása során megállapítha-
tó, hogy akár a tanulás tanulására kidolgozott mérõeszközök részét is képez-
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hetnék, mert nem csak az olvasás, matematika vagy a természettudományok
tesztelésére terjednek ki. Bennük sok kereszttantervi feladattal is találkoz-
hatnak a tanulók. A tanulás tanulása kereteinek alskálái közel állnak az olva-
sás, a matematikai, a természettudományos mûveltséghez és a probléma-
megoldáshoz, de ezen feladatokat más kontextusban hozták létre. Sok
PISA-feladat lehetne része a tanulás tanulása vizsgálatának, de nem minden
PISA-feladat reflektál a tanulás tanulása alskáláira és nem minden területet
lehet lefedni. A tanulás tanulása mérésére kidolgozott feladatokra jobban
jellemzõ a kereszttanterviség és a valós élethez kötõdõ feladatok alkalmazá-
sa, és kevésbé kapcsolódnak az iskolai tantárgyakhoz.
A tanulás tanulásának empirikus vizsgálata
A tanulás népszerûsítése más országokban sokkal jellemzõbb, és tudatosab-
ban jelenik meg, mint hazánkban. A Campaign for Learning átfogó projekt-
jei például Nagy-Britanniában számos tanulóhoz, tanárhoz és szülõhöz ju-
tottak el. 1996 óta vannak jelen az oktatást érintõ kérdésekben, kutatóik
konferenciákat, szemináriumokat, workshopokat szerveznek. A Tanulás ta-
nulása az iskolákban címû programjuk1 az oktatás és tanulás megújítása ér-
dekében számos projektet hívott életre több szakaszban (Higgins és mtsai.,
2005). A Campaign for Learning és a Newcastle Egyetem több olyan esetta-
nulmányt közölt, melyben a tanulás tanulását segítik elõ. Ilyen például a
gondolkodási képességekhez, a kreativitáshoz, a kooperatív tanuláshoz, a
kérdezéshez, a gondolattérképhez, a páros munkához és a formális értéke-
léshez kapcsolódó programjuk.
A különbözõ tanítási technikák és szervezési módok használata a tanulás-
ra való készségek fejlesztésére (Martin és Pender, 2003/2004) projekt fõ
célja a különbözõ tanulási környezetek és technikák vizsgálata volt. A 2. és
6. osztályos tanulók olyan stratégiákat és technikákat alkalmaztak, melyek
az elõzetes tudás mozgósítását szolgálták, növelték a teljesítményt és segí-
tették a motiváció kialakulását. A tanulás során a tanulás tanulásához tarto-
zó faktorok nagy hangsúlyt kaptak, olyan változatos feladatokkal, melyek
módot adtak különbözõ tanulási technikák alkalmazására. Használták a




tikus tanulás is jelen legyen a programban. A tanulás tanulása projektjük
megvalósításához programokat dolgoztak ki, több „Kihívás Napját” tartot-
tak, melyeken keresztül a tanulók egy témával kapcsolatban bõvíthették tu-
dásukat. Ez elõsegítette annak megértését számukra, hogy felelõsek saját ta-
nulásukért, ugyanakkor szükség van az együttmûködésre is. Az eredmé-
nyek azt mutatták, hogy a tanulók aktívabbá váltak azáltal, hogy saját
tanulásukról döntöttek, lelkesebbnek és elkötelezettebbnek mutatkoztak.
A különbözõ életkorú tanulók között erõsödött a kapcsolat, és az idõsebbek
segítették a fiatalabbakat. A tanulók jobban vállaltak kockázatot a feladat-
megoldás során. A tanárok számára is tanulságos volt a program, kreativi-
tásra ösztönözte õket.
A tanulók megértésének fejlesztése saját tanulásukról (Dutoy,
2004/2005) programban azt tûzték ki célul, hogy a 7. osztályos tanulókkal
megismertessék, hogyan tanulnak a leghatékonyabban. Olyan stratégiákat
szerettek volna közvetíteni nekik, melyeket különbözõ területeken haszno-
síthatnak, melyek segítségével több ismeretet tudnak megjegyezni, és ref-
lektálni tudnak saját tanulásukra. Kutatásukban annak tanulmányozására is
hangsúlyt helyeztek, hogy a tanulók mennyire válnak magabiztos tanulók-
ká, mennyire lesznek motiváltak, a változásokat hogyan tudják kezelni,
mennyire válnak képessé az élethosszig tartó tanulásra, mennyire lehet a ta-
nulók közötti teljesítménykülönbségeket kiegyenlíteni. Az eredmények arra
mutattak rá, hogy azok a tanulók, akik részt vettek a programban, tudato-
sabb tanulókká váltak, és más helyzetekben is alkalmazták stratégiáikat.
A tanulók a gondolat-térképezés technikájával is megismerkedtek, mely az
egyik legkedveltebb tanulási feladat volt.
„Az egész iskola tanulni tanul” stratégia hatásának értékelése (Welham,
2003/2004) program középpontjában az a fõ kérdés állt, hogy a tanulás tanu-
lása hogyan járult hozzá a teljesítménybeli különbségek kiegyenlítéséhez.
Az iskolai projektben minden tanár részt vett, így az iskolának módja nyílt
megkérdezni a tanárai véleményét az osztálytermi gyakorlatról és a tanulás
tanulásának stratégiáiról. Azt az eredményt kapták, hogy az angol- és törté-
nelemtanárok részesítették leginkább elõnyben a tanulás tanulásához kap-
csolódó stratégiákat.
A tanulás tanulása képességének kialakítása (Gormally, 2004/2005)
projekt célja annak feltárása volt, hogy a kooperatív tanulási stratégiák ho-
gyan járulnak hozzá a tanuláshoz. Az iskola tanárai közül 20-an koopera-
tív tanulási stratégiákkal és gondolkodási stratégiákkal ismerkedtek meg,
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használták ezeket, valamint azt is kipróbálták, hogy a kooperatív stratégiák
hogyan járulnak hozzá a gondolkodási képességek fejlõdéséhez. A fõ
hangsúlyt a 8. évfolyamos korosztályra helyezték, habár más osztályok-
ban is alkalmazták ezeket a stratégiákat. A tanulókat kérdõívvel vizsgál-
ták, továbbá megfigyelések során arra keresték a választ, hogy a tanárok
által használt tanítási stratégiák mennyire hasznosak a tanulók számára.
A projekt érintette mind a tanárokat, mind a tanulókat, így lehetõséget
adott az osztálytermi gyakorlat tanulmányozására. Ezáltal a tanárok és a
tanulók egyaránt érdekeltté váltak abban, hogy feltárják, miként tehetik
együtt hatékonyabbá a tanulást. A pedagógusok munkáját segítette az is,
hogy egymás pedagógiai teljesítményét is figyelemmel kísérték, ezáltal
kialakult a lehetõség a szakmai beszélgetésekre.
A programok között olyan kezdeményezés is található, amely a szülõkkel
való együttmûködést helyezi a középpontba, biztosítva számukra az iskola
életébe, a tanulásba való bekapcsolódást. A tanulás tanulása technikáinak
bemutatása a szülõknek pozitív hatással van-e a tanulók teljesítményére?
(Stephens és Pooley, 2003/2004) program célja az volt, hogy megvizsgál-
ják, ha a szülõkkel megismertetnek többféle, a tanulás tanulását célzó straté-
giát, akkor gyermekük önértékelésében változás történik-e, rugalmasabb,
magabiztosabb tanulókká válnak-e. Az iskolából és a hozzá tartozó óvodá-
ból mintegy 30-40 szülõ jelentkezett, hogy részt vesz a találkozókon. Olyan
témákkal foglalkoztak többek között, mint a tanulás fõ útjai, a vizuális, az
auditív és a kinesztetikus út, valamint az agytorna, a memorizálás és a me-
móriafejlesztés, a gondolkodásfejlesztés, az intelligencia, az értékelés, a sa-
ját tanulásra való reflektálás. Az eredmények azt mutatták, hogy az önérté-
kelésben, magabiztosságban pozitív változás történt. Ez azonban nemcsak a
tanulók körében volt megfigyelhetõ, hanem a szülõknél is, akik úgy értékel-
ték, hogy a kurzuson való részvételük a gyermekük számára is hasznos le-
het. Egyes tanulók teljesítményében is javulást diagnosztizáltak, és a szülõk
a program hatására alkalmasabbnak érezték magukat, hogy otthon is segít-
sék és tanítsák gyermeküket, valamint magabiztosabbá váltak a velük való
kommunikációban is.
Egy másik irányvonalat képvisel a Tanuljunk tanulni (Learning How to
Learn) projekt, mely az iskolák, tanárok és tanulók számára hozza közelebb
a tanulást. A Mary James vezetésével futó 4 éves program Nagy-Britannia
számos egyetemérõl vont be kutatókat. James és munkatársai (2006) a
Tools for schools címû könyvükben mérõeszközökkel segítik a tanárok
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munkáját, hogy a tanulás értékelésére módjuk legyen. Olyan mérõeszközö-
ket mutatnak be, mint az osztálytermi gyakorlat és az értékek értékelése
vagy a professzionális tanulási gyakorlat és az értékek, az iskolai menedzs-
ment gyakorlata és a rendszerek, de konkrét feladatok is találhatók egyes té-
mákhoz, melyek a közös diszkussziót teszik lehetõvé. Az eredmények értel-
mezése ahhoz segít hozzá, hogy a tanulók autonóm, független tanulókká
váljanak, akik ismerik a saját tanulási folyamataikat, és tudják, hogyan le-
hetnek sikeres tanulók, hogy vannak erõsségeik, a gyengeségeiket ki tudják
javítani. Le tudják vonni a tanulságot a visszajelzésekbõl, segítséget tudja-
nak elfogadni és felismerjék, hogy felelõsek saját tanulásukért. A tanulók
eredményét azonban meghatározza az is, hogy milyen a tanítás minõsége.
A tanárok részérõl szükség van a változtatni akarásra, hogy saját viselkedé-
sükön, értékeiken, vélekedéseiken módosítani tudjanak, hozzájárulva ezzel
a szakmai fejlõdésükhöz.
Az ezen iskolákhoz nem kötõdõ tanulásfejlesztõ programokat áttekintve
egyéb projekteket is találhatunk (például Arbinger és Jäger, 1995; Behrens,
2002; Schräder-Naef, 1987), de a programokhoz kapcsolódó mérésekrõl
kevés információnk van, mivel ezek inkább gyakorlati feladatokat tartal-
maznak. Schräder-Naef (1987) például a tanulás tanulásának témakörét te-
kintve a tanulási és munkamódszereket elemzi és írja le. Értelmezésében
nemcsak a tanulás során alkalmazott tanulási technikák használatát tartja
fontosnak, hanem az önszabályozó tanulási készségek használatát is. Prog-
ramot dolgozott ki 11-13, 15-16, 17-19 éves tanulóknak, melyben a tanulási
technikákat helyezte a középpontba. A program olyan témákat vet fel, mint
az olvasás, elõadások figyelemmel kísérése, jegyzetelés, jegyzõkönyvké-
szítés, tanuláspszichológia, a tudás rendszerezése, gondolkodás és problé-
mamegoldás, motiváció.
Kutatások a tanulás tanulásához kapcsolódóan
a szegedi mûhelybõl
A tanulás tanulása definiálása során a kognitív és affektív dimenziók egy-
aránt hangsúlyos szerepet kapnak. A tanulás kognitív oldala kapcsán dön-
tõ fontosságú, hogy az ismereteket hogyan, milyen struktúrában közvetítik
a tanulóknak, és az információ elsajátítását milyen módon kérik számon.
Az információk értelmes elsajátítása nélkülözhetetlen ahhoz, hogy a tanu-
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lók az ismereteket a gyakorlatban is használni tudják, problémaszituációk-
ban is boldoguljanak. A tanulás affektív oldala az érdeklõdésre, pozitív
énkép kialakulására, motivációra épít, melyek a tanulás sikerének fontos
faktorai. A kisgyermekekben még megvan az a természetes kíváncsiság,
mellyel az új ismeretek elsajátításához közelednek, de a motiváció, a tan-
tárgyi attitûd az iskolai évek emelkedésével csökkenést mutat (Csapó,
2002; Józsa, 2002).
A Nemzeti alaptanterv (2007) kiemelt fejlesztési feladatai között megje-
lenik a tanulás tanítása. Itt a pedagógusok olyan lényeges feladatait nevezik
meg, mint a tanulók tanulási stratégiáinak, stílusának, szokásainak megis-
merése, a gondolkodási mûveletek fejlesztése, az életszerû helyzetek bevo-
nása az oktatásba, valamint a példák fontossága a tanítás során. Az informá-
ciószerzés szempontjából célul tûzik ki a tanulók megismertetését a külön-
bözõ információforrásokkal, hogy az adatgyûjtés és a feldolgozás módjait
már az iskolában elsajátítsák. Mindezen követelmények teljesítése az iskola
és a tanár feladata. A tanulás tanulása témaköréhez kapcsolódó eredmények
mérése azonban eddig még váratott magára. Ezen túl olyan fejlesztõprogra-
mokra, módszertani útmutatókra lenne szükség, melyekbõl válogathatná-
nak a tanárok az adott korcsoport szerint.
A Szegedi Tudományegyetemen hagyományai vannak a kognitív és affek-
tív tényezõk kutatásának (pl. Csapó, 2001a, 2001b; Csíkos és Kelemen, 2009;
Habók, 2008, 2009; Józsa, 2004; Józsa és Kelemen, 2007; Kasik, 2008; Ko-
rom és Nagy L.-né, 2007; Molnár É. és B. Németh, 2006; Molnár Gy., 2009;
Molnár Gy. és Csapó, 2010; Nagy, 1980; Nagy, Józsa, Vidákovich és
Fazekasné, 2004a, 2004b; Zsolnai és Józsa, 2002, 2003; Zsolnai, 2006).2 Szá-
mos program kötõdik az 1–6. évfolyam vizsgálatához, mely a tanulás tanulása
diagnosztikus mérésének a megvalósításában szerepet kapott. A közoktatás
szerepe az élethosszig tartó tanulásra való felkészítésben címû projekt a Sze-
gedi Oktatáselméleti Kutatócsoporthoz kapcsolódik. A programban a kutatók
fejlõdési pályák leírására vállalkoznak, és ezt hosszmetszeti vizsgálatokkal
kívánják megvalósítani. Emellett a keresztmetszeti vizsgálatokon keresztül
lehetõvé válik a tanulók teljesítményének értékelése. A program rendkívül
széles spektrumot nyújt a tanulók kognitív, szociális készségeinek, képessé-
geinek tanulmányozásához, valamint lehetõséget ad a tanulói attitûdvizsgála-




mint a hátrányos helyzetû tanulók diagnosztizálására, ezáltal megvalósulhat a
felzárkózást segítõ programok kidolgozása. A program lehetõséget nyújt mé-
rõeszközök kipróbálására és fejlesztésére is.
A kutatócsoport fejlesztõ munkával is foglalkozik, mely az oktatás szá-
mára nyújt segítséget például a tanulási motiváció fejlesztésében, az iskolá-
val szembeni pozitív attitûd kialakításában tanulási helyzetek és feladatok
által, melyek a felzárkózást ösztönzik. A kutatócsoporthoz kötõdõ fejlesztõ
programok a tanulás olyan területeit célozták meg, melyek a tanulás tanulá-
sa témájának tanulmányozásához is fontosak. Az 1–6. évfolyamhoz kötõdõ
fejlesztések közül olyan területek elemei kerültek be, mint az alapkészségek
kritériumorientált fejlesztése, az olvasástanítás, az értõ olvasás készségének
fejlesztése, a szövegértés-fejlesztés, a matematika, az induktív gondolkodás
fejlesztése vagy a metakognitív stratégiák vizsgálata.
A Szegedi Iskolai Longitudinális Program az iskola fejlesztõ hatásait
vizsgálja, tanulók fejlõdési pályáit, annak stabilitását írja le. Lehetõvé válik
általa a korai diagnózis, a tanulók közötti különbségek tanulmányozása, va-
lamint az oktatás irányítóinak is információval szolgál, hogy az iskolarend-
szerben milyen változásokra lenne szükség, hogyan lehet a felmerülõ prob-
lémákat megelõzni. A 2003–2004-es tanévben indult a vizsgálat, melyben
sok ezer tanulótól gyûjtöttek adatot. Az alsó évfolyamok eredményei alap-
ján a jelen kutatásunkban a következõ területek eredményeit hasznosíthat-
juk: DIFER, szövegértés és számolási készségek, induktív gondolkodás,
kombinatív képesség, természetismereti alapok, természettudományos fo-
galmak fejlõdése, problémamegoldás. Információval szolgálnak továbbá az
olvasási szokások, tanulási szokások, a tanulás környezeti feltételeinek és
az attitûdök vizsgálatai.
Az eredményekrõl számos publikáció született: a természettudományok-
ról Korom és Nagy L.-né (2007), az attitûdökrõl Kelemen, B. Németh, Csí-
kos és Csapó (2007), a matematikai készségekrõl Józsa (2006), Csapó
(2007a), Józsa és Kelemen (2007), az olvasási készségekrõl Molnár É. és B.
Németh (2006), Molnár E. K., Józsa, Molnár É. és B. Németh (2007), az ol-
vasással kapcsolatos meggyõzõdések változásáról Csíkos és Steklács (2007)
publikált. A keresztmetszeti összehasonlító vizsgálatok eredményei B. Né-
meth és Habók (2006), valamint Molnár Gy. (2006) elemzései nyomán ol-
vashatók. Csapó (2007b) tanulmánya a tanulás tanulása témájához egy
összegzõ munka, melyben a szegedi kapcsolódó kutatások eredményeit
elemzi, mint például a gondolkodás, tévképzetek, a természettudományok
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alkalmazása, matematikai megértés, biológia, fizika, kémia, matematika,
irodalom, történelem, angol tesztek, a motiváció és énkép.
Az értékelés tartalmi keretei
Finn mérõeszközök
A tanulás tanulásának diagnosztikus mérése területén az 1–6. évfolyamokra
terjesztjük ki a kutatást, elõször azonban a 3. és 6. évfolyam vizsgálatával
kezdünk. A mérõeszközök összeállításánál, ahogy már korábban is említet-
tük, a finn kutatásokhoz kapcsolódunk. A 7-8 éves tanulók Finnországban
elsõ osztályosak. Számukra egy olyan mérõeszközt készítettek, mely a tanu-
lásra való szándékot méri. Ekkor próbálják kiszûrni azokat a tanulás szem-
pontjából kedvezõtlen faktorokat, melyek a késõbbi tanulás során megjelen-
hetnek. Mérik a tanulók gondolkodási képességeit, fogalomalkotó képessé-
gét, memóriáját és figyelmét 10 különbözõ feladattal. Egy-egy feladat
megoldása 10-15 percet vesz igénybe, és azt javasolják, hogy a tanulók csak
egy feladatot oldjanak meg egy tanítási órán (www.helsinki.fi/cea/eng/).
A 10 évesek számára összeállított mérõeszköz magában foglalja a kogni-
tív, az affektív és a metakognitív területeket. A kognitív oldalon belül a ma-
tematikai feladatok közül aritmetikai, fejszámolási feladatok szerepelnek,
gondolkodási feladatokat használnak, de foglalkoztak a figyelem és emlé-
kezet vizsgálatával is. A szövegértés során egy szövegbõl kell az adott kije-
lentéshez tartozó helyes választ megkeresni, illetve egy szöveg alapján állí-
tásokról dönteni. Az affektív területek esetében a tanuló és az iskola kapcso-
latának elemzéséhez állítottak össze kérdéseket. Tanulmányozták a tanulók
iskolai és iskola utáni szokásait, gyûjtöttek információt a tanulás és tanul-
mányok témában, valamint a tanulók és az osztálytársaik kapcsolatáról kér-
dezték a résztvevõket, továbbá a tanulóknak kérdõív segítségével jellemez-
ni kellett magukat. A metakognitív területen belül lehetõsége volt a tanulók-
nak elgondolkodni az iskola utáni tevékenységükrõl, illetve az egyes
feladatokról is véleményt alkothattak.
A 12 éves tanulók hasonló kérdõíveket töltöttek ki és tesztfeladatokat ol-
dottak meg. A matematikai alapfogalmak, az aritmetikai mûveletek, a fejszá-
molás náluk is a feladatok között szerepelt. Megjelentek a következtetési,
gondolkodási, mechanikai feladatok is. A szövegértés ebben az esetben csu-
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pán egy feladathoz kapcsolódott, amikor a tanulóknak állításokról kellett dön-
teni. A tanulók ismereteit történelembõl tárták fel a hajók és ruhák vonatkozá-
sában. Az affektív oldalon belül a tanuló és az iskola kapcsolatának vizsgálata
mellett megjelent a csoportmunkához való hozzáállás tanulmányozása is,
majd az elõzõ évfolyamhoz hasonlóan a tanulás és a tanulmányokhoz fûzõdõ
kérdéseket is bevontak a mérõeszközökbe. A tanuló és az osztálytársak kap-
csolatának elemzése és a saját értékelés szintén bekerült a vizsgálatba, kér-
dezték továbbá a tanulókat a hobbijukról is. A metakognitív terület a tanulók
véleményére vonatkozott a feladatokhoz kapcsolódóan.
A 15 éves korosztály mérõeszközének felépítése követte az elõzõ két kor-
csoportét. Megjelent a kognitív területen a matematikai alapfogalmak hasz-
nálata, az aritmetikai mûveletek alkalmazása és a következtetési feladatok
számonkérése. A szövegértés és a történelmi tudás mérése a 12. évfolyamo-
sokéval azonos feladattal történt. Szerepeltek ennél az évfolyamnál is a me-
chanikai feladatok, és új területként természettudományos feladatok is be-
épültek a mérõeszközbe. Az affektív szférát tekintve itt is megtalálható a ta-
nuló és az iskola kapcsolatára vonatkozó kérdéssor, a tanulás és a
tanulmányok kérdõív, a csoportmunkához kapcsolódó vélemény feltárása,
valamint az iskola utáni tevékenységre és a hobbikra vonatkozó információ
gyûjtése. A metakognitív terület ennél a korosztálynál is a tanulók vélemé-
nyére vonatkozott, amit az egyes feladatokhoz kapcsolódóan kérdeztek.
Mindhárom korosztály mérõeszközeire jellemzõ, hogy a tesztek megoldása
és a kérdõívek kitöltése több tanítási órát fog át.
Magyar mérõeszközök
A hazai írásokat tekintve, eddig nem publikáltak olyan eredményeket a tanulás
tanulásának vizsgátaláról, melyek mérõeszközök használatához kapcsolódnak,
és amelyekkel empirikusan is meghatározták volna a téma konkrét tartalmát.
A tanulás tanulásához kapcsolódó kutatásunk során az elsõ lépések között sze-
repel mérõeszközök készítése. Felépítésüket tekintve a fenti három területbõl, a
kognitív, az affektív és a metakognitív területekbõl tervezzük mérõeszközeink
összeállítását. Segítséget nyújtott a munkánkhoz egyrészt az európai
framework (Hoskins és Fredriksson, 2008), másrészt a finn Pedagógiai Értéke-
lési Központ 10, 12 és 15 évesek számára készített tanulás tanulása mérõesz-
közrendszere. Az elsõ pilotvizsgálat a 3. és 6. évfolyamosok körében történt.
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7.1. táblázat. A mérõeszközök felépítése
Területek 3. évfolyam és 6. évfolyam
Kognitív • Propozíciók azonosítása szövegértéshez kapcsolódóan
• Szabályhasználat aritmetikai mûveletekhez kötõdõen
• Szabályok, propozíciók tesztelése, gondolkodási mûveletek
Affektív • Tanulási motiváció és stratégiák (igyekezet és kitartás a tanulásban,
instrumentális motiváció, tanulási stratégiák)
• Tanulási énkép (általános tanulmányi énkép, önhatékonyság)
• Tanulási környezet
• Támogatás (szülõktõl, tanároktól, osztálytársaktól)
• Tanulási kapcsolatok (csoportmunka alatti viselkedés, kritikai gon-
dolkodás)
Metakognitív Metakognitív pontosság és magabiztosság
Mindkét korcsoportnál a kognitív oldal tekintetében a propozíciók azo-
nosítása kerül be a tesztbe, a szövegértéshez kapcsolódóan állítások igaz-
ságértékérõl kell dönteni a szöveg alapján, információt kell kiválasztani,
összefüggéseket felismerni.
A szabályhasználat az aritmetikai mûveletekhez kötõdõen kerül a vizsgá-
latba. Itt az évfolyamok tananyagához tartozó mûveletek használatának fel-
ismerését és elvégzését várjuk. A két típus összekapcsolása egy táblázatér-
telmezésen alapuló feladathoz kötõdik, melybõl információt kell kiválaszta-
ni, mûveleteket végezni velük.
A szabályok, a propozíciók tesztelése és a gondolkodási mûveletek olyan
feladatokhoz kapcsolódnak, melyek tartalmazzák a szükséges információt
ahhoz, hogy a tanulók meg tudják oldani a feladatot. Egyes esetekben azon-
ban saját tapasztalatukra is szükség van a mindennapi életbõl.
A metakognitív pontosság és magabiztosság területe az egyes fõtémák-
hoz kapcsolódó kérdésekhez köthetõ, melyeket a finn Pedagógiai Értékelési
Központ tesztjei tartalmazzák. Ebben a feladatokhoz kapcsolódó tanulói vé-
leményt kérdezzük.
Összegzés
A mai tudásalapú társadalomban nélkülözhetetlen az, hogy a tanulók ismer-
jék az információelsajátítás alapjait, tudják azt, hogyan dolgozzák fel sike-
resen a számukra fontos információkat, milyen tanulási stratégiák vannak,
és ezek közül számukra melyek a hatékonyak a különbözõ szituációkban.
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Külföldön a tanulás tanulása, a tanulás tanítás témája már jóval korábban a
figyelem középpontjába került. Finnországban például az 1990-es évek kö-
zepétõl foglalkoznak a témával, vannak tapasztalatok Nagy-Britanniából,
Hollandiából, ahol központi helyet foglal el a téma a kutatások körében.
A nyolc kulcskompetencia meghatározása az uniós országok figyelmét fo-
kozottan arra irányította, hogy a terület kiemelt szerepet kapjon, mivel a tár-
sadalmi és gazdasági folyamatokban lényeges ez a kompetencia az állam-
polgárok számára. Hazánkban a NAT (2007) meghatározza ugyan fejleszté-
si feladatai között a tanulás tanítását, a konkrét kivitelezése azonban
nagyrészt a tantárgyak tanulása során épülhet be az oktatásba.
A tanulás tanulása téma nagyon széles körû elméletet fog át, mely a kog-
nitív, metakognitív és affektív területeket egyaránt magában foglalja. Fõ cé-
lunk, hogy ezekhez a területekhez mérõeszközöket készítsünk. Ez lehet
majd az alapja egy olyan részletes mérõeszközrendszernek, amely diag-
nosztizálja, hogy a tanulók mely területen szorulnak fejlesztésre.
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A Szegedi Tudományegyetem Magatartástudományi Intézetének vezetõje.
Orvos, szakvizsgákat Közegészségtan–járványtan, Experimentális toxiko-
lógia, valamint Megelõzõ orvostan tárgykörökbõl tett. 1998 óta a magatar-
tástudományi tárgyak oktatásfejlesztésével, egészségneveléssel, egészség-
fejlesztéssel foglalkozik. Publikációinak jelentõs része az ezen területen fo-
lyó vizsgálatainak eredményeit foglalja össze.
Csapó Benõ
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstu-
dományi Doktori Iskola, az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoport és az
MTA-SZTE Képességkutató Csoport vezetõje. Kémia–fizika szakos kö-
zépiskolai tanári diplomáját a József Attila Tudományegyetem Természet-
tudományi Karán szerezte 1977-ben. A Brémai Egyetemen Humboldt-ösz-
töndíjas kutatóként dolgozott 1989-ben, 1994–95-ben pedig Stanfordban, a
Center for Advanced Study in the Behavioral Sciences meghívott kutatója
volt. Fontosabb kutatási területei: kognitív fejlõdés, a tudás szervezõdése,
longitudinális vizsgálatok, pedagógiai értékelés, tesztelmélet, technológia-
alapú tesztelés.
Gaul Emil
A Nyíregyházi Fõiskola Vizuális Kultúra Intézet egyetemi tanára, a Magyar
Rajztanárok Országos Egyesületének fõtitkára. Belsõépítész, kereskedelmi
kiállítástervezõ. 1987-ben részt vett a tanárképzés újraindításában az Ipar-
mûvészeti Fõiskolán, ahol 16 éven át tanszékvezetõként dolgozott. Elindítja
a rajz-OKTV elõdjét, részt vesz az OTDK mûvészeti tagozatának megszer-
vezésében. Kutatási területe a fiatalok konstruálóképessége, identitása és
öltözködése. Elsõsorban a vizuális kultúra tanítása területén publikál.
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A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének tanársegédje.
A Szegedi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karán szerzett német
nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakos diplomát, majd ugyanitt
PhD-fokozatot. Fõ kutatási területei: az értelemgazdag tanulás, a fogalmi
térképek és a tanulás tanulása. Publikációi is fõként e témákkal kapcsolato-
sak. Jelenleg a tanulás tanulása mérési lehetõségeivel foglalkozik.
Hricsovinyi Julianna
A Juhász Gyula Tanárképzõ Fõiskolán szerzett számítástechnika és techni-
ka szakos diplomát, késõbb pedagógiai értékelési szakértõként végzett a
Szegedi Tudományegyetemen. A Békés Megyei Tudásház és Könyvtár pe-
dagógiai szakértõje. Korábban tanított általános iskolában, szakiskolában és
szakközépiskolában, valamint dolgozott a tanügyigazgatásban. Szakmai ér-
deklõdése a tanulási motiváció, a számítógépes technika felhasználása a pe-
dagógiai munkában és a pedagógiai értékelésben, az esélyegyenlõség és is-
kolai szelekció.
Józsa Krisztián
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense. A Jó-
zsef Attila Tudományegyetemen matematika és fizika szakon diplomázott,
ezt követen pedagógiai értékelési szakértõ végzettséget szerzett a Szegedi Tu-
dományegyetemen. Kutatásainak érdeklõdési köre elsõsorban a tanulási mo-
tiváció problémavilágát, az óvodás- és kisiskoláskori fejlesztés lehetõségeit,
valamint a tanulásban akadályozott gyermekek készségfejlõdésének sajátos-
ságait öleli fel.
Kárpáti Andrea
Kárpáti Andrea egyetemi tanár, az MTA doktora, az ELTE Természettudo-
mányi Karán mûködõ Természettudományi Kommunikáció és UNESCO
Multimédiapedagógiai Központ vezetõje. Kutatási területei: az esztétikai
nevelés (vizuális képességek fejlõdése, a térszemlélet összetevõi, új képi
kommunikációs technológiák hatása a gyermekrajzra, a kamaszok vizuális
nyelve) és az oktatási informatika (az informatikai kompetencia, képesség-
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fejlesztés informatikai környezetben, számítógéppel segített pedagógiai
modellek). E témákban számos hazai és nemzetközi programot koordinált.
Kinyó László
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének tanársegédje.
Történelem és pedagógia szakos bölcsész- és tanárdiplomáját a Szegedi Tu-
dományegyetemen szerezte, majd 2006–2009 között az SZTE Neveléstudo-
mányi Doktori Iskola ösztöndíjas hallgatója volt. Kutatásaiban fõként az ál-
lampolgári kompetencia összetevõinek empirikus vizsgálatával foglalko-
zik. Publikációi a terület mérésének elméleti megalapozását, valamint a
kompetencia egyes összetevõinek empirikus vizsgálata során elért eredmé-
nyeket összegzik.
Nagy Lászlóné
A Szegedi Tudományegyetem Élettani, Szervezettani és Idegtudományi
Tanszékének adjunktusa, a Biológiai Szakmódszertani Csoport vezetõje.
Biológia–kémia szakos középiskolai tanári és pedagógiai elõadói diplomá-
ját az SZTE-n szerezte. Fõ kutatási területe a biológia tantárgy-pedagógia
kérdéseinek, a biológiai fogalmak és az analógiás gondolkodás fejlõdésé-
nek, fejlesztésének kutatása. Publikációinak többsége e területeken folyó
empirikus vizsgálatainak eredményeit ismerteti.
Nikolov Marianne
Egyetemi tanár, az MTA doktora, a Pécsi Tudományegyetem Angol Alkal-
mazott Nyelvészeti Tanszékének vezetõje. Kutatási területei a korai nyelvta-
nulás és nyelvtanítás, a kritikus periódus, az életkor, a nyelvérzék és nyelvta-
nulási motiváció szerepe az egyéni különbségek kialakulásában, a nyelvtudás
mérése, osztálytermi kutatások, nyelvszakos tanárképzés, nyelvpolitika, ku-
tatásmódszertan. Számos könyve és tanulmánya jelent meg idehaza és kül-




A Pécsi Tudományegyetem Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének
oktatója. Csaknem két évtizede foglalkozik nyelvtudásméréssel. Ennek
kapcsán számos hazai és nemzetközi nyelvtudásmérési projektben vett, il-
letve vesz részt. Szûkebb szakterülete a valószínûségi tesztelmélet alkalma-
zása nyelvtudásmérési kontextusokban.
Szenczi Beáta
Angol nyelv és irodalom, valamint pedagógia szakon végzett a Szegedi Tu-
dományegyetem Bölcsészettudományi Karán. Jelenleg az SZTE Neveléstu-
dományi Doktori Iskola végzõs hallgatója, óraadó a Neveléstudományi In-
tézetben. PhD-disszertációjának témája az olvasási motiváció és annak
összefüggése az olvasásteljesítménnyel általános iskolás korban. Szakmai
érdeklõdésébe tartozik ezenkívül a tanulási motiváció problémaköre, az én-
kép mint motívum mûködése, illetve a serdülõkor szociális és énfejlõdéssel
kapcsolatos problémavilága.
Zsolnai Anikó
A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézetének docense, az
SZTE Szociális Kompetencia Kutatócsoport vezetõje. Pedagógia és magyar
nyelv és irodalom szakos diplomáját az ELTE-n szerezte. Fõ kutatási terüle-
te a szociális viselkedés és a szociális kompetencia összetevõinek, valamint
a gyermekkori kötõdések pedagógiai vonatkozásainak kutatása. Publikációi-
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